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”Kyl mä varmaan kohta ymmärrän.” Asunnon suunnittelu -opetusohjelma oppilaiden ajattelun 
ja oppimisen haastajana peruskoulun kotitalousopetuksessa
Tiivistelmä
Väitöskirjatyöni tavoitteena on ollut rakentaa peruskoulun kotitalousopetukseen opetusohjel-
ma, jonka avulla on mahdollista edistää oppilaiden ajattelun taitoja ja oppimista. Tutkimuksen 
ja opetusohjelman viitekehyksenä on käytetty englannissa kehitettyjen ajattelun kehittämisen 
CA-ohjelmien teoreettisia lähtökohtia, jotka perustuvat Jean Piaget´n teoriaan ajattelun ke-
hittymisestä ja tiedon rakentumisesta, Lev Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen teoriaan ja 
Reuven Feuersteinin kehittämiin ajattelun työvälineisiin. Tämän lisäksi tutkimukseen on kyt-
ketty Carl Bereiterin tiedonrakentamisen ja tietoa luovan yhteisön teoriaa. Tutkimuksen kotita-
loudellinen tausta tukeutuu kotitalouden monitieteiseen perustaan ja kotitalouden teknologiaan 
asumisen ja asunnon suunnittelun kautta. 
 Tutkimuksessa pohdittiin aluksi teoreettisen tarkastelun avulla millaisen lähtökohdan ko-
titalous tieteenä ja oppiaineena tarjoaa ajattelutaitojen edistämiselle ja CA-ohjelmien sovelta-
miselle. Tässä tutkimuksessa kehitetyn Asunnon suunnittelu -opetusohjelman rakentamisessa 
on sovellettu ja muokattu erityisesti teknologiaopetuksen yhteydessä käytettyä CATE-ohjelmaa 
(Cognitive Acceleration through Technology Education) sekä ohjelmaan liittyviä kehittäviä 
tehtäviä. Asunnon suunnittelu -opetusohjelma sisältää asunnon tilasuunnitteluun, mittakaavan 
hahmottamiseen, kodin kalustamiseen, keittiön koneistamiseen ja lattiamateriaalien valintaan 
liittyviä tehtäviä. Opetusohjelmaan laadittiin kahdentyyppisiä tehtäviä eli niin sanottuja ke-
hittäviä tehtäviä, joihin oli sisäänrakennettu Piaget´n formaalisen operationaalisen ajattelun 
skeemoja ja sisältötehtäviä, jotka liittyivät asunnon suunnitteluun.
 Opetusohjelmaa kokeiltiin helsinkiläisen peruskoulun yhdeksänsien luokkien kotita-
lousopetuksessa vuonna 2005. Koulussa järjestettiin kaksikymmentä opetuskokeilukertaa ja 
niihin osallistui kaikkiaan 53 oppilasta. Opetuskokeilujen avulla tutkittiin sekä oppilaiden 
pienryhmätoimintaa että opettajan toimintaa heidän toteuttaessaan laadittua opetusohjelmaa. 
Opetuskokeiluja havainnoitiin ja kaikki opetuskerrat myös videoitiin. Tutkimusaineisto muo-
dostui sekä videokuvasta että videonauhoituksista litteroiduista teksteistä. Tutkimusaineistosta 
valittiin tarkemman mikroanalyysin kohteeksi viisi tuntia, joka sisälsi valitun tutkimusryhmän 
ii
pienryhmätoiminnan nauhoitukset. Aineiston analyysissa sovellettiin vuorovaikutuksen tutki-
musta ja erityisesti litterointien analyysissa sisällönanalyysin menetelmää. Opetuskokeilun lo-
puksi oppilaille tehtiin kysely, jossa heillä oli mahdollisuus antaa palautetta opetuskokeilusta. 
Tutkimuksessa on ollut erityisen mielenkiinnon kohteena jäljittää oppilaiden vuorovaikutuk-
sesta niin sanotulla konstruktiivisella vyöhykkeellä tapahtuvaa toimintaa. Tutkimuksessa on 
tarkasteltu myös opettajan oppilaille antaman tuen muotoja ja laatua. 
 Tulokset valottivat monipuolisesti oppilaiden sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteisen 
tiedon rakentamisen luonnetta pienryhmätyöskentelyn aikana. Oppilaiden pienryhmissä käy-
mät keskustelut, erityisesti argumentointi, ideointi ja erilaisten näkökulmien esille tuominen 
heijastivat kotitalouteen liittyvää tiedonrakentamista. Konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta 
?????????????????? ????????????????????????????????????????????????????????????????????? ?????-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
pilaiden puheessa muun muassa kysymyksinä, ihmettelynä ja kyseenalaistamisena. Oppilaiden 
metakognitiviinen toiminta heijastui ääneen ajatteluna sekä strategian valintaan ja suunnitte-
luun liittyvinä neuvotteluina. Oppilaat myös koordinoivat toimintaansa, jakoivat vastuuta ja 
loivat systemaattisuutta työn tekemiseen. Opettajan tuki tuli esille hänen valmistaessaan op-
pilaita opetuskertojen uusiin aiheisiin sekä hänen osallistumisessaan pienryhmän toimintaan. 
Opettajan käytännöt ja hänen oppilaille antamansa tuki vahvisti oppilaiden toimintaa konstruk-
tiivisella vyöhykkeellä.
 Tulokset osoittivat, että Asunnon suunnittelu-opetusohjelmassa voidaan hyödyntää koti-
talouden monitieteistä ja laaja-alaista perustaa, joka sisältää paitsi tieteellistä tietoa myös koke-
mukseen perustuvaa ja käytännön toiminnan kautta muodostuvaa tietoa. Tässä tutkimuksessa 
käytännön toiminta toteutettiin suunnittelutoimintana, jonka tuotoksena oli voi olla suunnitel-
ma tai uusi näkemys asiasta tai tilanteesta. Tässä tutkimuksessa kehitetty Asunnon suunnitte-
lu -opetusohjelma ja sen ympärille rakentuva oppimisympäristö näyttivät tukevan oppilaiden 
sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa. Oppimisympäristö tarjosi oppilaille haasteita, 
jotka voivat olla väylä heidän ajattelun taitojensa kehittymiselle. Tutkimuksessa kehitetty ana-
lyysimenetelmä tarjoaa potentiaalisen työkalun tarkastella oppilaiden sosiaalista vuorovaiku-
tusta sekä siinä heijastuvaa ajattelua  ja tiedon rakentamista myös muissa yhteisöllisissä suun-
nittelutilanteissa.
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”I will soon understand.” The House Planning Program as an Enhancer of Pupils´ Thinking 
Skills and Learning in Home Economics at Comprehensive School
Abstract
The aim of the research was to build a study program for home economics education in order 
to enhance pupils’ thinking skills. The program was based on the intervention programs or 
strategies known as Cognitive Acceleration (CA), which are founded on the theories of Jean 
Piaget, Lev Vygotsky, and Reuven Feuerstein. In addition, Carl Bereiter’s theory of knowledge 
building was integrated to the research. The viewpoint of home economics was based on the 
multidimensional foundation of home economics science, particularly household technology 
and house planning.
? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
nomics education provides for enhancing thinking skills in home economics. For the study, 




order to obtain the required data, various classroom experiments were arranged in 2005 with 
grade 9 pupils at a comprehensive school in Helsinki. All the experiments were videotaped, and 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
material consisted of the video-recorded activity of the selected study group. Interaction study 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
was conducted to solicit pupils’ and teacher’s opinions of the program.
 The analysis sheds light on the nature of pupils’ interaction and knowledge building in 
small group activity. Special attention was given to tracking pupils’ interaction during the so-
??????????????????????????????????????? ????????????????????????????????????????????????????????
the lessons were examined as well. The results revealed the versatility of the pupils’ social 
interaction and common knowledge building that occurred during the small group activity. 
The pupils’ discussions, including their arguments, their sharing of ideas, and the multiple 
iv
????????????? ????? ???????? ???????????????????????????????????????????????? ?????????????
???????????????????????????????????????????????????????????????????? ????????????????????????
???????? ?????????????????????????? ??????????????????????????????????????????????????????? ???
metacognitive activity emerged by thinking aloud, choosing the strategies, and negotiating the 
????????? ??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
their work.
 The teacher assisted by preparing new themes for the pupils and by participating in the 
small group work. The teacher’s help during the small group sessions strengthened the pupils’ 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
derived from practical activity and experience. In this study practical activity was undertaken 
as a planning project the result of which was a plan or a new vision for the house planning situ-
ation.
 The study showed that the House Planning program was able to enhance the pupils’ so-
cial interaction and collaboration. The learning environment challenged the pupils in a way that 
could be a gateway to further developing their thinking skills. The method of analysis created 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
ity, and knowledge building in other collaborative learning situations as well. 
Key words: home economics, house planning, classroom experiment, thinking skills, 
??????????????????? ????????????????????????????????????????????????????
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Kiinnostukseni ajattelun kehittymiseen ja kehittämiseen virisi työskennellessäni Tiedekeskus 
Heurekassa 1990-luvun alussa. Heureka oli tuolloin päivittäin noin 500 oppilaan ”koulu”, 
jossa oppilaat tutustuivat opintokäyntien aikana näyttelyihin ja saivat niin sanottua Heureka-
opetusta. Toimiessani oppaiden kouluttajana ja oppimateriaalien tekijänä laadin eri-ikäisille 
oppilaille ennakkomateriaalia ja olin mukana kehittämässä näyttelyopastuksen pedagogista 
otetta eli niin sanottua tiedekeskusopetusta. Tiedekeskusopetus ja laajemmin tiedeopetus 
ovat vaikuttaneet merkittävästi omaan opetus- ja oppimisajatteluuni. Myös tässä väitös-
kirjatyössä lähtökohtana on tiedeopetusajattelu ja sen soveltaminen kotitalousopetukseen.
 Tiedeopetuksella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa Hautamäen (1990, s. 43) määritel-
män mukaista lähestymistapaa, joka on ”tieteiden ajatuksellisen sisällön rakenteita ja koko-
naisuuksia, ajattelu- ja päättelytaitoja ja tieteen arvostamista korostava lähestymistapa kou-
lutuksen kehittämisessä”. Tiedeopetuksen kannalta tärkeitä ovat ne keinot, joilla voidaan 
vaikuttaa ajattelun kehittymiseen. Tässä kehitys tarkoittaa, että omaksutaan uudenlainen 
älyllisen työskentelyn väline tai tapa. Kehitykseen vaikuttaminen taas merkitsee uuden-
laisten sisäisten rakenteiden muodostumista (esimerkiksi formaaliset operaatiot), jotka jä-
sentävät aikaisemmin opitun, tehostavat älyllistä työskentelyä ja mahdollistavat seuraavan 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????
 Tämä väitöskirjatyö muodostaa kahden aikaisemman tutkimukseni kanssa tutkimus-
kokonaisuuden. Ensimmäisessä tutkimuksessa eli kotitaloustieteen sivulaudaturtyössäni 
Tiedeopetuksen näkökulma kotitalousopetuksen kehittämisessä (Kivilehto, 1996) etsin tie-
deopetuksen ja kotitalousopetuksen yhteisiä tarttumapintoja. Pohdin tiedeopetuksen käsi-
tettä yleensä ja erityisesti kotitalousopetuksessa sekä kuvasin tiedeopetuksen ajattelua ke-
hittävän näkökulman. 
 Toisessa tutkimuksessa eli lisensiaatintutkimuksessani ”Miksi aina pitää ajatella?” 
Formaalista ajattelua kehittävät tehtävät kotitalouden leivonnan opetuksessa (Kivilehto, 
2002), kartoitin ajattelun kehittämisen mahdollisuuksia kotitalousopetuksessa laatimalla 
formaalista operationaalista ajattelua kehittäviä tehtäviä ja kokeilemalla niitä peruskoulun 
7.-luokan opetuksessa. Tutkimuksessa tarkastelu kohdistettiin yhteen luonnontieteellistä 
tietoa sisältävään kotitalouden sisältöalueeseen eli leivontaan (leivonnan kohoamisen ilmi-
öön) ja leivonnan opetukseen. Tutkimusta ohjaavana näkökulmana oli Piaget´n (Inhelder & 
Piaget, 1958) teoria kognitiivisen toiminnan kehityksestä ja tiedon rakentumisesta sekä sii-
hen perustuva Cognitive Acceleration through Science Education (CASE) -ohjelma (Adey, 
Shayer & Yates, 1989). CASE-ohjelman taustalla ovat Piaget´n teorian lisäksi Vygotskyn 
(1978; 1987) ja Feuersteinin (Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller, 1980) ajatussuunnat.
2 Kehittävät tehtävät toivat leivonnan opetukseen ilmiöiden ymmärtämistä tukevan ja 
formaalista operationaalista ajattelua kehittävän luonteen. Leivonnan opetuksessa ajattelun 
kehittäminen ja käytännön toiminta kietoutuivat yhteen toiminnaksi, jota kutsuin selittäväk-
si toiminnaksi. Opetuskokeilut peruskoulun kotitalouden oppitunneilla osoittivat, että laati-
mani ajattelua kehittävät tehtävät soveltuivat hyvin osaksi leivonnan opetusta. Peruskoulun 
7.-luokan opetuksessa oli kolmen oppitunnin jaksolla mahdollista tehdä ensin kehittäviä 
tehtäviä ja sitten leipoa erilaisia leivonnaisia. 
 Kehittävien tehtävien opetuskokeilut olivat esimerkki uudenlaisen työtavan toteut-
tamisesta peruskoulun kotitalousopetuksessa. Lisensiaatintutkimukseni osoitti, että kotita-
lousopetuksessa voidaan luontevasti yhdistää sekä formaalisen operationaalisen ajattelun 
kehittäminen että oppiaineen sisällön opetus. Kuitenkaan yksittäiset silloin tällöin tehtävät 
kokeilut eivät riitä saamaan aikaan ajattelutaitojen kehittymiselle suotuisaa vaikutusta, vaan 
kokeilut pitää suunnitella laajemmiksi niin, että ajattelun kehittämiselle ja kehittymiselle 
jää aikaa. Myöskään uusien käsitteiden oppiminen ei tapahdu muutaman oppitunnin aika-
na. Niiden omaksuminen vaatii yhä uusien, erilaisissa tilanteissa kohdattujen kokemusten 
yhdistämistä aikaisempaan. (ks. Ahtee, 1994a; 1994b.)
 Tutkimuskokonaisuuden kolmannessa tutkimuksessa eli kyseessä olevassa väitös-
kirjatyössä tarkoitukseni on keskittyä niihin vihjeisiin ja kehittämistarpeisiin, joita lisen-
siaatintutkimuksesta nousi esille sekä uusiin haasteisiin. Keskeisin haaste on oppilaiden 
pienryhmätyöskentelyyn ”sisälle” pääseminen, koska aikaisemmat opetuskokeilut antoivat 
niukasti tietoa siitä, miten oppilaat toimivat ja mitä he keskustelivat kehittäviä tehtäviä teh-
dessään. Väitöskirjatyössäni olen siirtänyt tarkastelun tehtävien laatimisen problematiikasta 
oppilaiden pienryhmätoiminnan tarkasteluun. Koska ajattelun ja oppimisen kehittäminen 
vaatii pitkäjänteistä toimintaa, ryhdyin laatimaan kotitalousopetukseen yksittäisiä tehtäviä 
laajempaa kokonaisuutta eli ajattelun taitoja kehittävää opetusohjelmaa. Opetusohjelman 
tavoitteena on yhdistää ajattelun kehittämisen idea entistä tiiviimmin kotitalousopetuksen 
sisältöihin. Väitöskirjatyössäni pyrin nivomaan käytännön opetustilanteisiin kotitalous-
tieteen, kotitalousopetuksen, oppimisen ja ajattelutaitojen kehittämisen elementtejä. Tällä 
pyrin luomaan perustaa ajattelun taitoja edistävälle toiminnalle kotitalousopetuksessa. 
Esittämäni tutkimus- ja tarkastelunäkökulma on uusi kotitaloustieteessä ja kotitalousope-
tuksessa. 
1.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskokonaisuuden kuvaus 
Lisensiaatintutkimukseni antoi viitteitä siitä, että kotitalous tieteenä ja oppiaineena luo 
hyvän perustan ajattelua kehittävälle toiminnalle kotitalouden ruoanvalmistuksen alueella 
ja erityisesti leivonnan opetuksessa. Ruoanvalmistuksen ohella myös asuminen on koti-
talouden keskeinen sisältöalue. Tässä väitöskirjatyössä hyödynnetään asumiseen liittyvää 
3monipuolista sisältöainesta. Tutkimuksen päämääränä on lisätä ymmärrystä niistä tekijöis-
tä, joilla oppilaat voidaan haastaa ajattelua kehittävään toimintaan kotitalousopetuksessa. 
Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, millaiset mahdollisuudet kotitaloustiede ja -opetus 
tarjoavat ajattelun kehittymisen ja kehittämisen edistämiselle asumisen ja asunnon suun-
nittelun opetuksessa ja oppimisessa. Tutkimuksessa tarkastellaan miltä mahdollisuudet ja 
edellytykset näyttävät teoreettisen tarkastelun perusteella ja miltä ne näyttävät empiirisen 
tutkimuksen avulla. Tutkimuksen tavoite ilmaistaan tässä ensin yleisellä tasolla ja täsmen-
netään tutkimuksen edetessä tutkimustehtäviksi. Luvussa kaksi pohditaan kotitaloutta tie-
teenä ja oppiaineena. Kolmannessa luvussa tarkastellaan oppimisen ja opetuksen lähtökoh-
tia sekä kuvataan  tässä tutkimuksessa sovellettavat ja muokattavat ajattelun kehittämisen 
CA-ohjelmien teoreettiset lähtökohdat sekä tietoa luovan yhteisön perusajatukset. Luvussa 
neljä kuvataan opetusohjelman rakentamista ja toteuttamista kotitalouden oppitunneilla, 
esitetään täsmennetyt tutkimustehtävät sekä empiirisen aineiston hankinta- ja analyysime-
netelmät. Luvussa viisi kootaan empiirisen aineiston tutkimustulokset. Luvussa kuusi esite-
tään johtopäätökset ja luvussa seitsemän tutkimuksen arviointi luotettavuustarkasteluineen. 
Lukuun kahdeksan on koottu pohdinta ja lukuun yhdeksän loppulauseet.
42 SISÄLTÖTIETO KOTITALOUDEN OPETUKSEN JA 
 OPPIMISEN PERUSTANA 
2.1 Kotitalouden erilaisia tulkintoja
Kotitalous yliopistollisena oppiaineena ja alana määriteltiin ensimmäisen kerran runsaat 
sata vuotta sitten, 1900-luvun alun Yhdysvalloissa. Yhdessä kehittyvän tieteen ja teknolo-
gian kanssa ihmisten hyvinvoinnin edistäminen alkoi saada yhä enemmän yhteiskunnallista 
huomiota. Yhteiskunnallinen tilanne loi suotuisat olosuhteet kotitalousalan kehitykselle. 
??????????????? ?????????? ????????? ??????? ??????? ???????????? ?????? ??????????? ???????
käytettiin nimitystä Lake Placid Conference of Home Economics. Kokouksiin osallistui 
laaja joukko eri tieteenalojen edustajia. Kokousten myötä kotitalousalasta ryhdyttiin käyt-
tämään nimitystä kotitalous (home economics), joka tarkoitti oppia laeista, olosuhteista, 
periaatteista ja ihanteista koskettaen ihmisen fyysistä ympäristöä ja ihmistä sosiaalisena 
olentona sekä erityisesti niiden välistä vuorovaikutusta. Keskeisenä tavoitteena oli edistää 
yksilöiden ja perheiden hyvinvointia. (Turkki, 1999.)
 Näkemykset siitä, miten hyvinvointi toteutetaan, ovat vuosikymmenten saatossa 
vaihdelleet. Leimaa-antava piirre on ollut erilaisten vastakkainasettelujen muodostumi-
nen. Toisaalta on pohdittu kotitalouden ilmiöiden ja kotitalousalan luonnetta ja toisaalta 
ammatillista suuntautumista eli ollaanko generalisteja vai spesialisteja. Edellä mainitut te-
kijät ovat ohjanneet vahvasti tutkimusta ja yliopistollisen koulutuksen rakentamista niin 
USA:ssa kuin Euroopassa ja edelleen Suomessa. Erilaisille murrosvaiheille ja yhteiskun-
nallisille muutoksille on ollut ominaista teknologian keskeisyys.
 Pyrkimyksenä on ollut tarkastella aineellista ja inhimillistä puolta kokonaisvaltaisesti, 
mutta tosiasiassa vallalla on ollut erilaisia näkemyksiä kotitalousalan luonteesta ja kehitty-
misen tavoitteista. Yhden näkemyksen mukaan oli tärkeää parantaa kotien fyysisiä ja talou-
dellisia olosuhteita. Tämä näkemys korosti ihmistä tehokkuuteen pyrkivänä yhteiskunnan 
jäsenenä ja nojautui empiirisiin ja teknisiin tieteisiin. Toinen kanta tähdensi persoonallisuu-
den kehitystä ja ihmisen kykyä käsitteelliseen ajatteluun ja moraaliseen toimintaan sekä 
kotitalouden monipuolista vuorovaikutusta yhteiskunnan kanssa. Kolmannen näkemyksen 
mukaan hyvinvointi voidaan taata kotitaloudellisten ammattien kautta. Tässä keskustelussa 
keskeistä oli se, ovatko kotitalouden ammattilaiset yleistaitajia eli generalisteja vai tietyn 
sisältöalueen eritysasiantuntijoita eli spesialisteja. Tämä ajattelutapa johti alan erikoistumi-
seen kaikilla kotitalouden sisältöalueilla ja sitä kautta suuntasi alan kehitystä yhä hajanai-
sempaan suuntaan. (Brown, 1984; Haverinen, 1996; Turkki, 1999; Turkki, 2004b; Heinilä, 
2007.)
 Yhdysvalloissa on kotitaloustutkimuksessa keskitytty 1960-luvulle asti kotitalouden 
toiminnan aineellisten resurssien tutkimukseen. Kotitaloustutkimuksen alueella ovat ollet 
5käytössä luonnontieteiden eksaktit tutkimusmenetelmät. Tämän aikakauden positivistinen 
valtavirtaus tieteessä sai aikaan sen, että arvoihin ja arvostuksiin ei juuri kiinnitetty huomi-
ota. Vallitseva suuntaus sai kritiikkiä 1970- ja 1980-luvuilla Brownin ja Paoluccin (1979) 
ja Brownin (1984) analyyseissa ja kannanotoissa. Ne edustivat kotitalouden uutta kehitys-
suuntaa, jolla oli sovellusarvoa erityisesti opetuksen ja opettajankoulutuksen yhteydessä. 
Suunnanmuutos vahvisti kotitalousalan yhteyttä sosiaali- ja käyttäytymistieteisiin. Uusi 
suunta painotti ihmisnäkökulmaa ja inhimillistä toimintaa (yksilöiden ja yhteisöjen toimin-
ta) aikaisemman sisältönäkökulman sijaan. (Brown & Paolucci, 1979; Haverinen, 1996, ss. 
??????????????????????????????
 Lake Placidin kokousten jälkeen, osana 1980- ja 1990-lukujen yliopisto ja korkeakou-
lurakenteiden murrosta, kotitalousalan keskeiset toimijat kuten AHEA (Amercian Home 
Economics Association) käynnistivät monivuotisen prosessin, joka päättyi yhteen merkit-
tävimmistä kotitalousalaa kokoavista tapahtumista eli vuonna 1993 pidettyyn Scottsdalen 
konferenssiin. Konferenssin tavoitteena oli alan perusteiden kriittinen ja yksityiskohtainen 
pohdinta sekä olemuksen selkiyttäminen. Scottsdalessa esitetyt kannanotot osoittivat, että 
kotitalouden tutkimuksen perustaa haluttiin uudelleen vahvistaa kokonaisvaltaisen näke-
myksen avulla, joka oli kirjoitettuna jo ensimmäiseen määritelmään. (Haverinen, 1996, ss. 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
halu kehittää kotitalouksien ja perheen jokapäiväistä elämää ottaen huomioon yhteiskunnan 
ja ympäristön muuttuminen. 
 Molemmista konferensseista ja pohjoisamerikkalaisista tulkinnoista löytyy runsaas-
ti yhtymäkohtia Suomen tilanteeseen. Suomessa 1800-luvun loppu ja 1900-luvun alku 
oli uudistusten aikaa, jolloin teollistuminen ja kaupungistuminen vauhdittivat kehitystä. 
Teknisten muutosten ohella kulkivat myös henkiset muutokset. Uusien virtausten vaikutuk-
sesta alettiin kiinnittää yhä enemmän huomiota myös naisen asemaan. Näistä koulutukseen 
pääsemisen edistäminen oli yksi tärkeimpiä. Vuonna 1884 perustetulla Suomen naisyhdis-
tyksellä oli näkemys, että jokaisen naisen kansalaisoikeudeksi oli saatava ajan tarpeisiin 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
jälkeen vuonna 1891 perustettiin kaksikielinen Helsingin Kasvatusopillinen Keittokoulu 
(Pedagogiska Matlagningskolan i Helsingfors). Vuonna 1908 Sveitsin Fribourgissa jär-
jestettiin ensimmäinen kansainvälinen kotitalousopetuskongressi, jossa oli mukana myös 
suomalaisia. Kongressin yhteydessä perustettiin kotitalousopetuksen kansainvälinen liitto, 
IFHE (International Federation for Home Economics). (Sysiharju, 1995, ss. 25–26, 49.) 
 Yhdysvalloissa kotitalousalalla on vahva yliopistollinen perusta. Suomessa kotita-
loustieteellisen tutkimuksen kehitys voidaan Turkin (2001, s. 508) mukaan jakaa kahteen 
vaiheeseen. Ensimmäinen oli se, että kotitalous hyväksyttiin osaksi yliopistollista toimin-
taa 1940-luvun lopulla. Tuolloin perustettiin maatalous-metsätieteelliseen tiedekuntaan en-
simmäiset kotitalouden oppituolit, joka olivat kodin taloustiede ja ravintokemia. Tuolloin 
6yliopistollinen kotitalousala sijoittui maataloudellisten ja luonnontieteellisten oppiaineiden 
joukkoon. Kodin teknologian professuuri perustettiin vuonna 1969, jolloin opetusalaksi 
määriteltiin koti- ja laitostalouksien työtieteelliset kysymykset sekä näihin talouksiin kuulu-
vat välineet ja materiaalit hoitomenetelmineen. Kodin teknologian päätavoitteeksi asetettiin 
työn tekemisen optimointi. Kodin teknologiasta tuli tuolloin yksi maatalous-metsätieteelli-
sen tiedekunnan kolmesta kotitaloustieteestä ja se liittyi läheisesti kodin taloustieteeseen ja 
ravitsemustieteeseen. (Turkki, 1983, s. 34.)
 Tilanne kotitalouden yliopistokoulutuksen osalta muuttui 1970-luvulla opettajankou-
lutuksen kehittämisen myötä. Peruskoulun kotitalousopettajan koulutus siirtyi vuonna 1975 
yliopistoon muun opettajankoulutuksen kanssa. Siirtyminen yliopistolliseen aineenopetta-
jakoulutukseen toi tarpeen kehittää kotitalous-oppiaineen tueksi tarvittavaa kotitaloustie-
teellistä näkemystä. (Turkki, 1990, s. 43; Turkki, 2001, s. 508.) Opettajankoulutuksen siir-
tyminen yliopistotasolle paransi alan tutkimusedellytyksiä. Se merkitsi myös tutkimuksen 
hyväksikäyttöä entistä enemmän opetuksen perustana. Yliopistollisessa kotitalousopettajan 
koulutuksessa opetettavien sisältöalueiden muotoutumisen taustalla olivat niin aikaisem-
mat käytännöt opistotasoisesta kotitalousopettajan koulutuksesta kuin maatalous-metsätie-
teellisen tiedekunnan kotitalouteen liittyvät oppiaineet: ravitsemustiede, kodin taloustiede 
ja kodin teknologia. Kotitalouden sisältöalueiden muotoutumiseen vaikuttivat myös vir-
kanimikkeet ja niihin liitetyt pätevyydet sekä peruskoulun kotitalouden sisältöaluejako. 
Yliopistollisesta opettajankoulutuksesta alkoi kehitysjakso, jota Turkki (2001) kutsuu etsin-
tävaiheeksi. Etsintävaihe kesti 1970-luvulta 1990-luvulle saakka. Noihin vuosikymmeniin 
on liittynyt monia yliopistotutkintojärjestelmän ja korkeakoulujärjestelmän uudistuksia sekä 
selvityksiä kotitalous- ja kuluttaja-alan tutkimuksen ja yliopistollisen koulutusjärjestelmän 
??????????????????????????????????????????????? ???????????????????????????????????????????-
tajan koulusta järjestetään kahdessa yliopistossa, Helsingin yliopiston opettajankoulutuslai-
toksella Helsingissä ja Itä-Suomen yliopiston soveltavan kasvatustieteen ja opettajankou-
lutuksen osastolla Savonlinnassa. Ruotsinkielistä kotitalousopettajan koulutusta annetaan 
Åbo Akademissa Vaasassa. 
 Etsintävaiheen jälkeen 1990-luvun alusta lähtien tapahtui monia kotitaloustieteen 
kehitystä eteenpäin vieviä asioita. Yksi näistä oli mahdollisuus ottaa kotitalous kasvatus-
tieteen ohella pääaineeksi vuonna 1990. Tämä mahdollisti jatko-opintojen käynnistymisen 
kotitaloustieteessä. Toinen merkittävä virstanpylväs kotitaloustieteen kehittymiselle oli ko-
titaloustieteen professuurin vahvistaminen vuonna 1999. Alan täsmennykseksi määriteltiin 
kotitalous ja kotitalouden käytännön toiminta. Kotitaloustieteellinen tutkimus on vähitellen 
vakiinnuttanut asemaansa itsenäisenä tieteenalana, mistä on merkkinä joukko väitöskirja-
tutkimuksia. Näistä ensimmäinen oli Liisa Haverisen väitöskirja ”Arjen hallinta kotitalou-
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
vuonna 1996. Tämän jälkeen on ilmestynyt useita väitöskirjoja, jotka ovat valottaneet ko-
7titaloustiedettä monesta eri näkökulmasta. Väitöskirjat ilmentävät sitä, miten kotitaloustie-
teessä on onnistuttu rakentamaan kokoavia tulkintoja, toteuttamaan integratiivisuutta sekä 
vahvistamaan inhimillisen toiminnan ja ihmisen käyttäytymisen keskeisyyttä.
 Olennaista yliopistollisen kotitalousopetuksen ja -tutkimuksen kehittämisessä on ol-
lut vahva pyrkimys kansainväliseen toimintaan. (Sysiharju, 1995.) Kansainvälisyyden ase-
man kotitalousalalla tuli hyvin esille myös vuonna 2008 Sveitsissä järjestetyssä IFHE:n 
100-vuotisjuhlakonferenssissa. Konferenssissa esitettiin julkilausuma, jossa annettiin tun-
nustus kotitalousalan perinteelle, mutta vaadittiin samanaikaisesti selkeää suuntaa, joka vie 
alaa eteenpäin. Tavoitteena oli kiteyttää historian anti ja pyrkiä palauttamaan keskusteluun 
ydinasiat. (Pendergast, 2008.) Julkilausumassa kotitalousalan määritellään kuuluvan ih-
mistieteisiin ja suuntautuvan yksilöiden, perheiden ja yhteisöjen hyvinvoinnin edistämi-
seen. Kotitaloutta selventävät sen neljä ydinulottuvuutta ja toiminnan kenttää. Kotitalous 
on tieteenala, jolla koulutetaan uusia tutkijoita, tehdään tutkimusta ja luodaan uutta tietoa. 
Kotitaloudella on kodeissa, perheissä ja yhteisöissä arkielämän ulottuvuus, joka kattaa ih-
misen kasvumahdollisuudet sekä jokapäiväisen elämän perustarpeet (liittyen erityisesti ruo-
kaan, asumiseen ja huolenpitoon) sekä niiden edellyttämät käytännöt. Kotitalous on myös 
koulun oppiaine, joka auttaa oppilaita kehittämään ja käyttämään omia voimavarojaan ja 
kykyjään. Kotitaloudella on lisäksi yhteiskunnallinen ulottuvuus, jonka tehtävä on vaikut-
taa politiikkaan ja kehittää yksilöiden, perheen ja yhteisöjen vaikutusvallan ja hyvinvoinnin 
lisääntymistä kestävän tulevaisuuden puolesta. Onnistuminen näillä aloilla edellyttää muu-
tosvalmiutta ja muuttumiskykyä, koska uusia kysymyksiä ja haasteita syntyy koko ajan. 
(Pendergast, 2008.) Nämä eri ulottuvuudet ovat tärkeitä, koska kotitalouden tietämys ke-
hittyy kokonaisvaltaisesti näiden kaikkien toimintakenttien kautta. (ks. Turkki, 2004b, ss. 
???????
 Julkilausumassa piirrettiin myös kuvaa siitä, millaisin edellytyksin voidaan rakentaa 
kotitalousalan asiantuntijuutta, jotta alan laajat hyvinvointitavoitteet toteutuvat. Kotitalouden 
tulkinnoissa keskeiseksi nousee arkielämän ilmiöiden luonteen ja arjen toimintaan liittyvän 
tiedonmuodostuksen jäsentäminen sekä tarkoituksenmukaisten (uudenlaisten) toiminta-
käytäntöjen kehittäminen. Julkilausuma haastoi alan toimijoita kiinnittämään aiempaa va-
kavammin huomiota ihmisten oppimiseen arjen tilanteissa sekä jäsentämän omaa toimin-
taansa laajempina kokonaisuuksina, jolle toiminnan eri ulottuvuudet ja yhteiskunnalliset 
????????????????????????????????????????? ???????? ??????????????????????????
 Tarkasteltaessa kotitalousalan sadan vuoden kehitystä eri maissa nostetaan usein esil-
le toisaalta alan sirpaloituminen ja toisaalta erikoistuminen. (Vincenti & Turkki, 2008, s. 
??????????? ?????????? ?????? ???????????? ???? ??????????? ??????? ???????????? ??????? ?????
ilmaisseet, että kotitaloudessa vallitsee usein rajoittunut näkökulma suhteessa ihmiseen, ar-
kielämään, perheeseen ja yhteiskuntaan. Kotitaloutta voi harjoittaa monella tavalla ja sen 
sisällöt ja aikaansaannokset ovat moninaiset kuitenkin niin, että on olemassa yhteinen ydin, 
8joka yhdistää kaikkia kotitaloustieteilijöitä. Yksi kotitalouden vahvuus on mahdollisuus 
tulkita se elämää ylläpitäväksi ja tukevaksi oppiaineeksi, joka kohdistuu ruokaan, asumi-
seen tai suojaan ja ihmisten huolenpitoon erilaisissa kulttuurisissa, sosiaalisissa ja luonnon 
??????????????? ???????????????????? ?????? ???? ???? ??????????????? ??????????????? ????????
oppimiseen. Erityisenä haasteena ovat yhteiskunnalliset muutokset kuten kotitalouksien ja 
perheiden erilaistuminen sekä teknologia- ja ympäristökysymykset. (Vincenti & Turkki, 
2008, s. 50.) Suomessa vietetään vuonna 2011 kotitalousalan 120-vuotisjuhlavuotta. Uuden 
vuosikymmenen aikana edellä kuvatut näkökulmat, ja erityisesti suuntautuminen arkielä-
män peruskysymyksiin sekä uudentyyppisten taitojen ja toimintojen kehittämiseen, ovat 
entistä keskeisempiä.
 Seuraavassa tarkastelussa pohdin kotitaloutta tieteenä yleensä ja sitten sen luonnon-
tieteellisiä, teknologisia ja ekologisia ulottuvuuksia. Tämän jälkeen käyn läpi peruskoulun 
opetussuunnitelma-ajattelua ja erityisesti kotitalouden vuosien 1994 ja 2004 opetussuunni-
telmia. Tarkastelun avulla pyrin hahmottamaan tieteen ja opetuksen tavoitteita ja päämääriä 
sekä niiden välillä olevia kytkentöjä. 
2.2 Kotitaloustieteen monitieteinen luonne
Kotitaloustieteen tausta on monitieteinen mukaan lukien luonnontieteet, yhteiskuntatie-
teet ja humanistiset tieteet. Monitieteisyydessä tutkimus on luonteeltaan kokoavaa. Samaa 
aluetta, ongelmaa tai ilmiötä tarkastellaan eri tieteenalojen näkökulmasta eri alojen säilyttä-
essä omat ominaisluonteensa. (Mikkeli & Pakkasvirta, 2007.) Monitieteisyys on heijastunut 
laajasti kotitalouden käsitteiden ja teorioiden rakentumiseen. Badirin (1991) mukaan koti-
talousalan tulisi rakentaa siltoja eri tieteenalojen välille. Lisäksi tulisi pyrkiä muilta tieteen-
aloilta peräisin olevan tiedon integrointiin ja uuden tiedon syntetisointiin sekä kotitalouden 
oman tietoperustan vahvistamiseen. Muiden tieteenalojen teorioita ja käsitteitä ei pitäisi 
hyväksyä sellaisenaan, vaan niitä tulisi tarkastella kriittisesti ja pohtia niiden soveltuvuutta 
kotitalouden tarkastelunäkökulmaan ja -tapaan. Tavoitteena tulisi olla kotitalouden omista 
lähtökohdista peräisin olevan tiedon ja tietämyksen muodostaminen uusiksi teorioiksi, jotka 
paljastavat kotitalouden olemuksen, sisällön sekä keskeisen tarkastelutavan ja sitoumukset. 
(Turkki, 1999, ss. 36–37.) Kyse on ilmiön uudenlaisesta jäsentämisestä, joka edellyttää uu-
sia käsitteitä sekä tilanteeseen soveltuvien menetelmien kehittämistä.
 Kotitaloutta tieteenä voi luonnehtia myös tieteidenväliseksi tieteeksi. Tieteidenvälisyys 
on dialogia eri tieteenalojen välillä, jolloin tutkimuksessa hyödynnetään eri tieteenalojen 
käsitteistöä ja eri tieteenalojen tutkijoiden näkökulmia Tieteidenvälisyydessä oletetaan, 
että tutkimukset yhdistyvät tutkimustyön aikana. (Mikkeli & Pakkasvirta, 2007.) Turkin 
(1999) mukaan kotitalouden tieteidenvälisyyden painopiste on inhimillisessä toiminnas-
sa ja yhteiskuntatieteellisessä sekä humanistisessa ajattelussa. Tieteidenvälisyyden kautta 
9kyetään tavoittamaan kotitalouden toiminnalle ominaiset sosiokulttuuriset piirteet, unoh-
tamatta kuitenkaan ihmisen biologis-fyysistä olemusta ja siihen liittyvää tietoperustaa. 
Kotitalouden teorioiden tulee sisältää ihmisestä ja hänen toiminnastaan sellainen kokonais-
valtainen näkemys, jossa kaikki yksilön piirteet otetaan huomioon. (Turkki, 1999, s. 37.) 
Poikkitieteellisyydellä voidaan hakea edellisiä monipuolisempaa ja haastavampaa ilmiön 
ymmärtämistä tutkimuksessa, jossa pyritään irti eri tieteenalojen perinteisestä ongelman-
asettelusta ja haetaan uudentyyppistä kysymyksenasettelua. Poikkitieteisyys edellyttää kä-
sitteellistä ja metodologista yhtenäisyyttä ja pyrkimystä kehittää yhteisiä teorioita ja vä-
lineitä. Siinä integraatio voidaan viedä niin pitkälle, että tieteiden väliset rajat katoavat. 
(Mikkeli & Pakkasvirta, 2007, s. 66.)
 Haverinen (1996, s. 4) pohti väitöskirjassaan: ”Vaikka kotitalouden tutkimusongelmi-
en tieteidenvälisestä luonteesta oltaisiin yksimielisiä, on vaikea saavuttaa yhteisymmärrys 
siitä, millainen itsenäinen tieteenala kotitalouden tutkimus voisi olla”, eli ”pitäisikö kotita-
louden tutkimus luokitella soveltavaksi tieteeksi, suunnittelutieteeksi vai käytännöllisek-
si, praktiseksi tieteeksi?” Haverinen (1996) päätyi Browniin (1986, s. 41) ja Sarvimäkeen 
(1988, ss. 66–67) nojautuen kutsumaan kotitaloutta praktiseksi tieteeksi, jonka tutkimuksen 
kohteena on kotitalouksien toiminta ja jonka tiedon funktiona on ymmärtäminen. Praktisessa 
tiedeajattelussa tavoitteena on kehittää toimijan tietoisuutta ja ratkaisukykyä arkipäivän 
monimutkaisiin ongelmiin, jotka ovat kotitalouden kannalta keskeisiä. Tietoisuuden kehit-
tämisessä on tärkeää sekä arvolähtökohtien selkiyttäminen että konkreettiseen toimintaan 
liittyvien ilmiöiden ymmärtäminen. Haverinen tukeutuu pragmatistiseen tietoteoriaan ja 
hermeneuttis-fenomenologiseen tiedekäsitykseen, joka liitetään tulkinnalliseen ihmis- ja 
yhteiskuntatieteelliseen tiedekäsitykseen. Kotitalouden kuvaaminen praktisena alana ja tie-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
desta praktisena tieteenä on seurausta kotitalouden painopisteen muuttumisesta siten, että 
sosiaalinen toiminta ja kokonaisvaltainen näkemys erilaisista vuorovaikutuksista ja vuoro-
vaikutussuhteiden analyysista korostuu. 
 Vaines (1999, ss. 20–24) tuo kotitalouden tiedeajatteluun ”Many ways of knowing” 
-lähestymistavan, joka korostaa tarvetta laajan tietoperustan ja erilaisten lähestymistapojen 
käyttämiseen kotitalouden toiminnan ja arkielämään liittyvien erilaisten ilmiöiden tutkimi-
sessa. Turkin (1999; 2004b) mukaan kotitalouden yhteydessä tulee teorioiden lähtökohdaksi 
hyväksyä myös käytännön kokemuksesta saatu tieto. Kotitalouden käytännöt ja niihin liit-
tyvä kokemus tuottavat tietoa kotitalouden teorioiden perustaksi. Kotitalouden tiedeluonne 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ja tiedekäsitykseen nojaudutaan. Haverinen (1996, s. 6) toteaa väitöskirjassaan, että opetta-
jankoulutuksen yhteydessä kotitaloustieteessä painottuu ihmistieteellinen näkökulma, mikä 
??????????????????????????????????????????????????????????????????? ???????????? ?????????-
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teisiin ja sosiologiaan. Luonnontieteellinen perusta taas välittyy lähinnä soveltavien luon-
nontieteiden, kuten esimerkiksi ravitsemustieteen ja teknologian, kautta. 
2.3 Kotitaloustieteen tietoperusta 
Kotitaloustutkimuksen historiallisessa kehityksessä erottuu kaksi päälinjaa: empiirinen me-
todologia sekä tulkintaan ja ymmärtämiseen tähtäävä metodologia. Kotitalouden toimin-
nan tutkimuksessa empiiris-analyyttinen metodologia (luonnontieteellinen metodologia) on 
nähty keskeiseksi silloin, kun on kysymys aistein havaittavista tuloksesta esimerkiksi siivo-
uksessa, vaatehuollossa tai ruoanvalmistuksessa. Empirististä tutkimustapaa pidetään kui-
tenkin yksistään liian kapeana, koska se tuo esille rajoittuneen käsityksen ihmisestä ja ihmi-
sen toiminnasta kodin piirissä. (Brown, 1984, s. 50; Turkki, 1990, s. 17.) Haverisen (1996) 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
tämättömiksi erityisesti silloin, kun kotitalouden toimintaa halutaan ymmärtää ja tulkita 
ottaen huomioon toiminnan päämäärä ja sen taustalla olevat arvot. Kotitalouden inhimillistä 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
vä selitys saattaa joutua ristiriitaan kotitalouden toiminnan eettisen ulottuvuuden kanssa. 
Kotitalouden toiminnan eettinen luonne korostuu, kun esimerkiksi huoli ympäristön tilas-
ta herättää kysymyksiä kotitalouden toiminnan vastuullisuudesta ympäristökysymyksissä. 
Eettinen asenne on osa sellaisia ajattelun taitoja, joille on oleellista kriittisen ja arvioivan 
asenteen omaksuminen omaan toimintaan. (Haverinen, 1996, ss. 74, 90–91.)
 Niiniluoto (1994, s. 59) korostaa vuorovaikutusta maailmankatsomuksen tiedollisen 
osan ja eettisen osan välillä. Arvot ja arvostukset suuntaavat ihmisen tiedonhankintaa tär-
keinä pidetyille alueille, ja tiedon lisääntyminen auttaa entistä paremmin arvioimaan te-
kojemme lähi- ja kaukovaikutuksia. Arvoja voidaan myös tarkistaa ja korjata kokemuk-
sen perusteella. Esimerkiksi ”jatkuva taloudellinen kasvu on johtanut ekologiseen kriisiin” 
-väittämässä joudutaan yhdistämään arvoja ja tosiasioita koskevia näkökohtia. Vaikka em-
piirinen tai teoreettinen tieto ei voi ratkaista, mitä ihmisen pitäisi arvostaa tai olla arvosta-
matta, ne ovat kuitenkin relevantteja eettisen harkinnan lähtökohtia.
 Kotitalouden monitieteinen tausta antaa mahdollisuuden erilaisten lähestymistapojen, 
teorioiden ja mallien hyödyntämiseen. Yksi paljon käytetty lähestymistapa kotitalouden 
tiedon ja toiminnan kuvaamisessa ovat Habermasin (1977) tiedonintressit (tekninen, her-
meneuttinen ja emansipatorinen). Tiedonintressien soveltaminen kotitaloustieteen ja kotita-
lousopetuksen alueella perustuu teorian yhtymäkohtiin kotitalouden toiminnassa. (Turkki, 
1999, s. 38.) Haverisen (1996, s. 14–15) mukaan kotitalouden toimintaa voidaan tutkimuk-
sellisesti lähestyä teknisellä, hermeneuttisella ja emansipatorisella tasolla. Tutkittaessa ko-
titalouden toimintaa teknisen lähestymistavan mukaisesti kohteena ovat arkikokemukseen 
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perustuvat toimintatavat, joihin kehitetään toimintaohjeita tutkimuksen keinoin. Tutkittaessa 
kotitaloutta hermeneuttisen lähestymistavan mukaisesti pyritään ymmärtämään niitä mer-
kityksiä, joita liitetään kotitalouden toimintaan ja jotka ohjaavat arkipäivän ongelmien 
ratkaisuja. Emansipatorista lähestymistapaa käytettäessä tutkimuksen avulla kehitetään 
toimijoiden tietoisuutta toiminnan päämääränä olevasta yhteisestä hyvinvoinnista ja tässä 
tarkastelussa keskeistä on inhimillisen vuorovaikutuksen laatu. Tavoitteena on saada toi-
mijat kyseenalaistamaan omaa toimintaansa sekä tarkastelemaan kriittisesti kotitalouden ja 
yhteiskunnan vuorovaikutusta. 
 Kotitalouden tiedenäkemyksessä luonnontieteellisen tiedon nähdään tavallisimmin 
liittyvän havainto- ja kokemustietoa korostavaan empiristiseen ja mekanistiseen käsityk-
seen tieteestä. (Brown & Paolucci, 1979; Vaines, 1980; Brown, 1986.) Kotitalouteen liitty-
vissä tutkimuksissa ei ole riittävästi kiinnitetty huomiota luonnontieteellisen tiedon kahteen 
ulottuvuuteen eli empiiriseen ja teoreettiseen tietoon, vaan tutkimusta on ohjannut instru-
mentaalinen ja tekninen näkökulma. Luonnontieteelliseen tietoon sisältyy kuitenkin myös 
teoreettinen ulottuvuus eli inhimillinen pyrkimys ymmärtää (luonnon) tapahtumia kausaali-
sen selittämisen avulla sekä käsittää niiden monimutkaisia kytkentöjä toisiinsa ja vaikutusta 
ympäröivään maailmaan paljastamalla asioiden taustalla vaikuttavat lainalaisuudet.
 Turkki (1999) on pohtinut kotitalousopetuksen rakennusaineksia ja tuo esille Brownin 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
kokonaisvaltaisen näkemyksen merkityksen kotitalouden ja perheen toiminnassa. Se, mil-
laiseksi kotitalouden toiminnan tavoite tai päämäärä sekä tietopohja ymmärretään, määritte-
lee sen, millaisia toimintakäytäntöjä on mahdollisuus omaksua ja edistää. Näiden tekijöiden 
muodostama kotitalouden kolmio (kuvio 1.) on yksi tapa esittää pelkistetysti kotitalouden 
keskeiset tekijät. 
Edellä kuvattuun ajatteluun ja toimintaan sekä valintoihin ja päätöksentekoon liittyvät myös 
kuviossa 2. esitetyt kotitalouden 4 E:tä eli ekonomisuus, ekologisuus, esteettisyys ja eetti-
syys, joihin palaan myöhemmin tässä tutkimuksessa. Kuvion keskelle asetettu E symboloi 
voimaantumisen (empowerment) näkökulmaa, joka liittyy vahvasti ihmisyyteen eli ihmisen 
kasvuun, kehitykseen ja oppimiseen. Keskeinen tavoite on saavuttaa tasapaino eri tekijöi-
den välillä. (Turkki, 1999, ss. 104–106.) 
Kuvio 1. Kotitalouden kolmio (Turkki, 1999, s. 105).
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 Ihmisen toiminta koti-
taloudessa ja arjessa (arjen 
sisällöt) kytkeytyy ruokaan, 
asumiseen, vaatetukseen ja 
huolenpitoon. Tässä tutkimuk-
sessa tarkastelu kohdistetaan 
asumiseen ja asunnon suunnit-
teluun, jonka yhteyteen kotitalouden neljä E:tä voidaan luontevasti sisällyttää. Asumisessa 
ja asunnon suunnittelussa painottuu teknologinen näkökulma. Seuraavissa luvuissa avataan 
tarkemmin kotitalouden toimintaan liittyvää luonnontieteellistä, teknologista sekä ekologis-
ta tietoa ja ajattelua.
2.3.1 Luonnontieteellinen tieto käytännön toiminnan taustalla
Monet kotitalouden arjessa havaittavat ilmiöt ja toteutettavat käytännöt perustuvat luonnon-
tieteelliseen tietoon, joten se muodostaa kotitalouden käytännön toiminnan keskeisen tieto-
perustan. Luonnontieteellinen tieto liittyy ruokatalouden hoidossa, puhtaanapidossa ja asu-
misessa hyödynnettäviin kemian, fysiikan tai biologian sisältöihin. Luonnontieteissä etsitään 
yleisiä lakeja, lainomaisia yleistyksiä ja pyritään selittämään ilmiöitä. Luonnontieteellisen 
tiedon ei katsota kuitenkaan yksinään riittävän kotitalouden toiminnan tietokäsitysperus-
taksi. Tarvitaan myös ihmistieteitä, jotka toisin kuin luonnontieteet kuvailevat yksittäisiä 
tapahtumia, henkilöitä, historian vaiheita ja kulttuureja ja pyrkivät ymmärtämään niitä. 
(Haaparanta & Niiniluoto, 1986; Haverinen, 1996, s. 78.)
 Kuten edellä tuotiin esille (luku 2.3) Habermasin (1977) sosiaalisen toiminnan 
teoria on yksi keskeisimpiä kotitalouden tiedon ja toiminnan tarkasteluissa sovelletuista 
teorioista. Habermasia ovat soveltaneet kotitaloustutkimuksessa Brown ja Paolucci (1979), 
Wilson ja Vaines (1985), Brown (1986) ja Haverinen (1996). Keskeistä tarkasteluissa 
on ollut teknisen, hermeneuttisen ja emansipatorisen tiedonintressin erittely. Niiniluoto 
(1984a) on käyttänyt tieteen tavoitteita jäsennellessään yhtenä jäsentelynä Habermasin 
tarkastelutapaa tiedon intressi-, funktio- ja päämääräluokituksista. Niiniluodon (1984a) 
mukaan Habermasin tiedonintressit ovat jonkinlainen objektiivinen rationaalisuusperusta 
tieteellisille käytännöille. Tiedonintressi on tiedon arvon perusta. Habermas käyttää 
nimitystä tekninen tiedonintressi kuvaamaan näkemystä tieteellisen tiedon välinearvosta, 
ja hänen mukaansa luonnontieteitä hallitsee tekninen intressi. Tämä merkitsee samaa 
kuin väite, että luonnontiede on rationaalista ja sen tulokset arvokkaita juuri siksi, että se 
tekee mahdolliseksi todellisuuden prosessien ohjailun ja kontrollin. Yksi tämän ajattelun 
heikkouksista on se, että siinä ei ole sijaa niille totuuteen liittyville “intresseille”, joita 
verismi painottaa. (Niiniluoto, 1984a, ss. 66–71.)
Kuvio 2. Kotitalouden neljä E:tä (Turkki, 1999, s. 105).
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 Luonnontieteelliseen teorianmuodostukseen liittyy kuitenkin erottamattomasti totuu-
teen pyrkimisen intressi, joka toteutuessaan tekee mahdolliseksi myös todellisuutta kos-
kevien tosiasioiden ja säännönmukaisuuksien selittämisen. Tällä selittämisellä ei sellai-
senaan ole mitään tekemistä ennustamisen ja kontrolloinnin kanssa. Hyvällä tieteellisellä 
selityksellä ei aina ole merkittävää ennustusarvoa, eivätkä hyvät ennustukset aina voi toimia 
selityksinä. Selittäminen liittyy paremminkin ihmisen älylliseen tarpeeseen hahmottaa ja 
jäsentää ympärillään olevaa maailmaa ja saavuttaa sitä koskevaa totuudellista informaatio-
ta. Niiniluoto (1984a) kritisoi Habermasin (1977) käsitystä siitä, että luonnontieteitä hal-
litsisi vain tekninen tiedonintressi, toisin sanoen luonnontieteet ovat rationaalisia pyrkien 
yksinomaan ilmiöiden ennustamiseen ja sitä kautta tiedon kontrollointiin. Niiniluoto esit-
tää, että luokitukseen voitaisiin lisätä niin sanottu teoreettinen tiedonintressi, jonka funktio 
olisi todellisuutta koskevien tosiasioiden ja säännönmukaisuuksien selittäminen (teorioiden 
avulla) ja päämääränä kokonaisvaltaisen maailmankuvan luominen. (Niiniluoto, 1984a, ss. 
70–73; Järvinen & Järvinen, 1995, s. 128.)
 Luonnontieteelliseen tietoon perustuva kotitalouden käytännön toiminta, kuten esi-
merkiksi siivous, pyykinpesu ja ruoanvalmistus tulkitaan tavallisesti tekniseksi tai instru-
mentaaliseksi toiminnaksi, jota tutkitaan empiiris-analyyttisin menetelmin. Esimerkiksi 
Haverinen (1996, s. 121) esittää, että ”Teknisen tiedonintressin taustalla on työ ja sitä 
vastaavat empiiris-analyyttiset tieteet, jotka pyrkivät erityisesti luonnontieteitä koskevaan 
informaation keräämiseen ja varmistamiseen instrumentaalista toimintaa varten” ja ”koti-
talouden toiminnan monia osa-alueita, esimerkiksi työvälineitä ja kodin koneita, voidaan 
tutkia teknisen tiedonintressin ohjaamana”. 
 Mikäli kotitalouden toiminnassa luonnontieteellinen tieto liitetään pelkästään tekni-
seen tiedonintressiin (jota vasten toiminta nähdään instrumentaalisena), sitä tulkitaan liian 
kapeasti. Teoreettinen tiedonintressi sitä vastoin tuo esille luonnontieteellisen tiedon laa-
jemman ulottuvuuden ja tarjoaa mahdollisuuden todellisuuden selittämiseen, välineenään 
tieteelliset teoriat ja päämääränään systemaattisen ja kokonaisvaltaisen maailmankuvan 
luominen. (ks. Niiniluoto, 1984a, s. 73.) Samalla siirrytään “tietää mitä” -tiedosta “tietää 
miksi” -tietoon, jonka avulla välittyy ymmärrys toiminnan taustalla olevista lainalaisuuk-
sista. Tähän tavoitteeseen pääsemisessä on hyödyksi korkeammanasteisen ajattelun kuten 
???????????????????????????????????????????????????? ?????????????????????????????????????????-
donintressin huomioon ottaminen kotitalouden käytännön toiminnan tarkastelussa laajentaa 
näkökulmaa ajattelun kehittämisen suuntaan.
2.3.2 Teknologinen tieto toiminnan ohjaajana
Teknologia-käsite saa asiayhteydestä riippuen eri merkityksiä ja sisältöjä. Suppeimmassa 
määritelmässä teknologia rajataan puhtaasti teknisiin välineisiin, laitteisiin ja menetelmiin. 
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Usein sillä ymmärretään myös tieteellisen (luonnontieteellisen) tiedon soveltamista käytän-
nöllisiin tarkoituksiin, jolloin teknologia sisältää tekniset välineet ja niiden käyttöön liitty-
vän taitotiedon. Niiniluoto (1984b; 1997; 2000) on pohtinut useissa teoksissa teknologian 
olemusta ja määrittelyä. Eläinten ja ihmisten käyttäytymiseen liittyy osaamiseksi tai taidok-
si nimettyjä kykyjä ja valmiuksia. Kielen ja korkeamman ajattelun syntyminen tekee kui-
tenkin ihmisestä ainoan eläimen, jolla on varsinaista teknologiaa, toisin sanoen tietoa tek-
niikasta ja sen antama kyky suunnitella ja valmistaa uusia välineitä luonnon hallitsemiseksi. 
Ihminen on kyennyt luomaan jatkuvasti uusiutuvan ja paranevan taitojen järjestelmän, joka 
välittyy kielen, kasvatuksen ja opetuksen kautta seuraaville sukupolville. 
 Kreikan kielen taitoa tarkoittava sana on tekhne, jonka latinankielinen käännös on ars, 
englanninkielinen käännös on art, saksaksi kunst ja ruotsiksi konst. Suomen kielessä taita-
minen ja osaaminen liittyvät sanoihin tekniikka ja taide. Voidaan myös ajatella, että taito 
on tiedon esiaste. Esimerkiksi eläinten osaaminen ei välttämättä edellytä kykyä ymmärtää 
tai kielellisesti kuvata kyseistä toimintaa tai sen sääntöjä. Taitojen oppiminen tätä kautta 
perustuu yrityksen ja erehdyksen kautta harjaantumiseen tai matkimiseen. Sanaa tekniik-
ka käytetään kuvaamaan taitoa vaativaa inhimillistä toimintaa – puhutaan kuvanveistäjän 
taidosta tai taitoluistelijan tekniikasta. Useat inhimillisen taidon alueet ovat syntyneet tek-
nisten keksintöjen avulla. Tästä esimerkkeinä voisivat olla neula – kudos, aura – maanvil-
jelys ja kirves – puusepäntyö. Tällöin tekniikalla tarkoitetaan uusia keinotekoisia esineitä, 
artefakteja, jotka toimivat välineinä ja työkaluina. Tekniikka laajassa mielessä liittyy sekä 
ekspressiiviseen luovan itseilmaisun toimintaan että instrumentaaliseen toimintaan, väli-
neelliseen tavoitteiden ja tulosten toteuttamiseen. (Niiniluoto, 1997, ss. 49–50.) 
 Aristoteleen mukaan taito (tekhne) on sellainen ”oikea järkiperäinen tekemisval-
mius”, johon liittyy myös sen käsittäminen, miten tulos syntyy. Näin ollen taidon takana on 
siihen ja sen harjaannuttamiseen liittyvää käsittämistä tai tietoa. Tällaista tietoa on uuden 
ajan alusta kutsuttu nimellä teknologia (tekhnen logos eli oppia tekniikasta). Teknologiaan 
kuuluvat ne nyrkki- ja peukalosääntöjen kokoelmat, joihin ihminen ryhtyi kokoamaan yri-
tyksen ja erehdyksen menetelmällä hankittuja osaamisen periaatteita. Aluksi nämä perus-
tuivat uskontoihin ja myytteihin tai arkikokemukseen ja terveeseen järkeen. Myöhemmin 
osaamisen perustana olivat tieteellisten tutkimusten antamat tulokset, joiden myötä syntyi 
tieteellistetty teknologia tai tiedepohjainen teknologia, joka on nykyään soveltavien tietei-
den tehtäväkenttää. Tällaisia tieteitä ovat esimerkiksi tekniset tieteet, maatalous- ja metsä-
tieteet sekä kasvatustieteet. (Niiniluoto, 1997, s. 52.) 
 Aikoinaan Gilbert Ryle (1949) teki eron kahden tiedon lajin välillä, joita hän kutsui 
nimillä knowing how (tietää kuinka) ja knowing that (tietää että). Jälkimmäinen on proposi-
tionaalista tietoa, jota voidaan ilmaista väitelauseen muodossa. Know how ei ole Rylen mu-
kaan palautettavissa propositionaaliseen tietämiseen, sillä se voi olla luonteeltaan myös pii-
levää tietoa tai osaamista, jota ei kyetä pukemaan kielelliseen muotoon. Niiniluodon (1997, 
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s. 53) mielestä on tärkeä erottaa toisistaan pelkkä osaaminen ja know how. Esimerkiksi, 
vaikka tiedän, kuinka joku asia tehdään, en osaa itse tehdä sitä. Myös kääntäen – osaamises-
ta ei seuraa kykyä kertoa tai tietää, kuinka jokin asia tehdään. Niiniluoto (1997) määrittelee 
taitotiedon propositionaalisen tiedon erikoiseksi lajiksi, joka ilmaisee keinojen ja tavoittei-
den suhteita koskevaa välineellistä tietoa. Esimerkiksi: ”Jos haluat lujan rakennuksen, käytä 
tätä materiaalia”. Lauseen yleinen muoto on: Jos haluat A:ta ja uskot olevasi tilanteessa 
B, sinun pitää (kannattaa) tehdä x. Tällaisia lauseita kutsutaan myös teknisiksi normeiksi. 
Teknistä normia voidaan luonnehtia taitotiedon ja vastaavasti soveltavien tieteiden tiedon 
perusmuodoksi. Taitotietoa eli taitoa koskevaa tietoa voidaan pitää myös teknologisena tie-
tona, jolloin se on myös teknologisen tiedon perusmuoto. 
 Niiniluodon (2000, s. 25) mukaan jokaisella teknologialla on ihmisen elämässä suun-
niteltu käyttötarkoitus, joka voi kohdistua joihinkin elämän monista osa-alueista, kuten ter-
veyteen, tuotannon parantamiseen tai asumiseen. Teknologian tavoitteena kotitaloudessa on 
tuottaa mukavuutta ja hyötyä esimerkiksi puhtaanapidon, ruokatalouden hoidon ja asumi-
sen toiminnoissa. Kuten teknologia yleensä, myös kotitalouden teknologia on kapeimmil-
laan rajattu teknisiin välineisiin ja niiden käyttöön liittyvään tietotaitoon. Tällöin teknolo-
gia on ymmärretty luonnontieteellisen tiedon soveltamisena käytännöllisiin tarkoituksiin. 
Pohtiessaan kotitalouden teknologian luonnetta Turkki (1989) kuvailee teknologiaa luo-
vaksi inhimilliseksi toiminnaksi, jolle on ominaista sen liittyminen käytännön ongelmiin ja 
tehtäviin, ympäristön hallintaan ja laaja-alaisuuteen. Oleellista teknologisessa prosessissa 
on itse tuotteen tekeminen, joka voi olla konkreettinen tai abstrakti, kuten esimerkiksi suun-
nitelma tai toimintamalli. Kokonaisuuden ja siihen liittyvien tekijöiden hallinta on sellaista 
teknologista ajattelua, jota voidaan edistää myös kotitalousopetuksessa. (Turkki, 1989, ss. 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
teenalana ja esittänyt, että teknologian ongelmia tulisi lähestyä kokonaisvaltaisesti, koska 
kodin materiaalit, koneet, työvälineet ja -menetelmät sekä työtilat ovat kiinteästi sidoksis-
sa toisiinsa. Kotitalouden teknologisen tutkimuksen tulisi paitsi ennakoida tulevaisuutta ja 
luoda edellytyksiä kotitalouksien toiminnalle myös pyrkiä vaikuttamaan kehitykseen.
 Niin teknologiaan kuin kotitalouteen yhdistyy tietoja monilta tieteenaloilta. 
Kotitaloudessa teknologiaa ei voi rajata puhtaasti luonnon ja teknistieteellisin perustein, 
vaan siihen tulee liittää niin ihmisen käyttäytyminen ja toiminta kuin yhteiskunnalliset jär-
jestelmät ja luonnontalouden hallinta. Lisäksi vallitseva kulttuuri määrittelee teknologiaa 
monilta osin. Teknologian painopisteen kotitaloudessa tulisi olla teknologisissa prosesseis-
sa ja järjestelmissä, jolloin tarkastelussa korostuvat kotitalouden erilaiset vuorovaikutus-
suhteet sekä teknologian vaikutusten eettiset ja arvosidonnaiset kysymykset. On tärkeää 
kiinnittää huomiota myös teknologisten järjestelmien yhdys- ja seurausvaikutusten ymmär-
tämiseen ja kriittisen suhtautumisen korostamiseen, tässä teknologian historian tunteminen 
????????????????????????????????????????? ???????????????
16
 Koulun teknologiakasvatuksen yhteydessä teknologia on määritelty myös kurinalai-
seksi prosessiksi, johon sisältyy ongelman tunnistus- ja analysointivaihe, ratkaisujen etsi-
minen ja parhaan vaihtoehdon valinta, suunnitelmien toteuttamisvaihe sekä testausvaihe 
ja tuloksen vertailu tavoitteisiin. (Kananoja, 1989.) Teknologia on aina ollut osa kotita-
lousopetusta. Teknologia liittyy kaikkiin kotitalousopetuksen osa-alueisiin, ja siksi onkin 
tärkeää pohtia, miten teknologia eri sisältöalueilla ymmärretään ja rajataan. Yksi havainnol-
linen esimerkki teknologian keskeisyydestä kotitalousopetuksessa tulee Englannista, jossa 
1980-luvun lopulla kotitalous muutettiin Design & Technology -oppiaineeksi osana laajaa 
opetussuunnitelmauudistusta. Artikkelissaan ”Teknologia kotitalousopetuksessa” Turkki 
(1989) esitteli kotitalousopetuksen teknologianäkökulman ja huolen siitä, että teknologian 
mahdollisuuksia ei ole täysin hyödynnetty koulujen kotitalousopetuksessa. Teknologiaa 
voidaan käyttää kotitalousopetuksessa kasvatuksellisena keinona edellyttäen, että tekno-
logia ymmärretään riittävän monipuolisesti ja laaja-alaisesti. Teknologiaa voidaan käyttää 
laajan oppiaineksen jäsentämiseen ja toisaalta eri oppisisältöjen integroimiseen. (Turkki, 
1989, ss. 4–7.) Samalla se auttaa ymmärtämään kokonaisuuksia ja erityyppisten tekijöiden 
vuorovaikutuksia. Teknologia kehittää monipuolista ajattelukykyä ja tietojenkäsittelytaitoja 
(myös tieto- ja viestintätekniikkaa) sekä teorian ja käytännön välisen yhteyden ymmärtä-
mistä. Se myös lisää tietoisuutta omista valinnoista ja lisää vastuuntuntoa. (Turkki, 1989, s. 
45.) 
 Vaikka Turkin (1983; 1989) näkemykset ovat muutaman vuosikymmenen takai-
sia, edellä mainitut asiat ovat edelleen ajankohtaisia. Tieto- ja viestintäteknologia on tänä 
päivänä vielä keskeisemmässä roolissa kuin parikymmentä vuotta sitten osattiin ajatella. 
Lisäksi arjen hallinnan ja käytännön toiminnan merkitys kotitalousopetuksessa korostuu 
entisestään, kun lapset eivät enää välttämättä opi kodin töitä ja kotitalouden taitoja omissa 
kodeissaan. Yksi kotitalousopetuksen kauaskantoisimmista tehtävistä on auttaa oppilaita 
kohtaamaan yhteiskunnan muuttuvat olosuhteet, joissa teknologia on keskeisessä asemassa. 
Haveri (2007) tutki pro gradu -työssään kotitalousopettajien käsityksiä ja luonnehdintoja 
teknologiasta. Haverin päätelmä oli, että kotitalousopetuksessa on hyvät mahdollisuudet 
opettaa teknologiaa sekä tuoda esiin sen monimuotoisuus ja laaja-alaisuus. Esteenä ovat 
opettajien kapea-alaiset näkemykset teknologiasta, mihin yhtenä syynä voi olla se, että ko-
titalousopetuksessa teknologiaopetus on vailla yhtenäistä teknologiakäsitystä ja tulkintoja. 
Haveri (2007) esitti, että kotitalousopetuksen tueksi tarvittaisiin selkeämpiä kannanottoja ja 
määritelmiä teknologiasta. Yhtenä haasteena erityisesti kotitalousopetukselle voidaan pitää 
vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin kirjattua, kaikkia oppiaineita 
koskevaa, Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuutta. 
 Tässä tutkimuksessa tukeudutaan laaja-alaiseen teknologianäkemykseen, jossa huo-
mio kohdistetaan ajattelu- ja tiedonkäsittelytaitojen kehittämiseen, erilaisten tekijöiden huo-
mioon ottamiseen valintoja tehtäessä ja kokonaisuuksien hahmottamisessa. Teknologinen 
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ajattelu suuntaa tarkastelun myös ongelmanratkaisu- ja suunnittelutaitoihin, jotka ulottuvat 
kriittisestä ajattelusta luovaan inhimilliseen toimintaan.
2.3.3 Ekologinen ajattelu kokonaisuuksien hahmottajana
Kotitalouden yhteydessä ekologinen ajattelu tarkoittaa ihmisen ja ympäristön välistä ko-
konaisvaltaista suhdetta – ihmisen ekologiaa. Ekologinen ajattelu ja tarkastelutapa eli inhi-
millinen ekologia (Human ecology tai Family ecology) on saanut kotitalousalalla keskeisen 
aseman. Ajattelun taustalla on systeemiteoreettinen tarkastelu, jossa systeemillä tarkoitetaan 
avointa, dynaamista kokonaisuutta. Kokonaisuus koostuu erilaisista osista ja tasoista, jotka 
ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa ja joilla on tehtävä ja tavoite. Ekologinen näkökulma luo 
perustan ihmisen toiminnan yhteyksille luonnon ympäristöön sekä sosiokulttuuriseen ja ra-
kennettuun ympäristöön. Sen kautta on myös johdettavissa monitieteinen tiedetausta, johon 
kotitalouden käytännön toiminta nojautuu. Inhimillinen ekologia perustuu näkemykseen ja 
uskoon ihmisen omista mahdollisuuksista kehittää omia taitojaan ja elää vastuullista elämää 
yhteistyössä muiden ihmisten ja luonnon kanssa. Sen avulla yksilöitä autetaan kehittymään 
mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti eri tekijät huomioon ottaen ja toimimaan täysi-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
 Kiteytettynä ekologisessa ajattelussa keskeistä on kokonaisvaltainen, laaja ja dynaa-
minen ympäristönäkemys, jossa otetaan huomioon ihmisten perustarpeiden tyydyttäminen, 
kehitys, henkilökohtainen vastuu sekä arvolähtökohdat toiminnan ja päätöksenteon perusta-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
myös kotitalouden tai perheen voimavaroja esitteleviin Family resource management -mal-
leihin, joilla on aiemmin ollut vankka asema kotitalousalalla. (Varjonen, 1992; Hallman, 
1990.) Mallit kohdistavat tarkastelun muun muassa toimintaa jäsentäviin suunnittelu- ja 
valmistusprosesseihin. Molemmat lähestymistavat painottavat kodin ja yhteiskunnan sekä 
ihmisen toiminnan ja ympäristön välistä suhdetta. Uusimmat voimavarojen hallinnan mallit 
edustavat monipuolista näkemystä kotitalouden toiminnasta ja siirtymistä teknisestä näkö-
kulmasta kohti kriittistä ja emansipatorista näkökulmaa. (Turkki, 1999, ss. 94–95.)
 Ekologinen tarkastelutapa on tutkimuksellisesti hyvin haasteellinen ja esimerkiksi 
??????? ?????????? ??????? ??????????????? ??????? ????? ???????????? ????? ????????????????????
Suurin kritiikki on kohdistunut mallin laaja-alaisuuteen, joka on aiheuttanut ongelmia tut-
kimussovelluksissa, joissa ei ole koettu päästävän riittävän lähelle konkreettista toimintaa. 
Yksi inhimillisen ekologian kotitaloussovellusten vaikeus on pyrkimys liittää yhteen tiede-
taustaltaan erityyppistä ainesta. Tämä ilmenee käsitteiden valinnassa ja määrittelyssä, mutta 
myös prosessien erittelyssä ja erityyppisten vuorovaikutusten laadullisessa kuvaamisessa. 
Myös ihmisen kasvuun ja kehitykseen liittyvät prosessit kaipaavat lisähuomiota. Olennaista 
on kuitenkin se, miten asiaa tutkitaan, millaisia tutkimuskysymyksiä esitetään ja mitä me-
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todeja käytetään. Ekologisen ajattelun omaksuminen on vahvistanut ihmisen arkielämään 
(everyday life) ja kotitalouden käytännön toimintaan liittyvää kiinnostusta. Tarkastelussa 
yhdistyvät tiedollisten piirteiden lisäksi eettiset, esteettiset ja emotionaaliset piirteet, joiden 
kautta todellisuuden kokonaisuuden ymmärtäminen muodostuu. 
 Myös muutos on olennainen osa arkea ja ekologisen ajattelun keskeinen piirre. 
Ekologisessa tarkastelussa muutos ymmärretään muutokseksi ihmisen suhteessa ympäris-
töönsä ja jatkuvaksi prosessiksi, joka voi lähteä liikkeelle pienestä yksityiskohdasta tai koko 
järjestelmästä. (Turkki, 1999, s. 82.) Tärkeää muutoksessa on hallitun muutoksen aikaan-
saaminen, joka edellyttää muutosprosessissa mukana olevien tahojen yhteistoiminnallis-
ta osallistumista ja pyrkimystä luovaan ongelmanratkaisuun, jossa jokainen ottaa vastuu-
ta omasta kehityksestään. Muutokseen liittyy uudenlainen asennoituminen toimintaan ja 
uuden oppiminen. (Ellison & McGregor, 1996.) Muutokseen kytkeytyy myös keskustelu 
rutiineista, joiden voidaan sanoa muodostavan kotitalouden toiminnan rungon. Huomiota 
tulee kiinnittää esimerkiksi siihen, miten ruoan valintaan, asumiseen ja hygieniaan liittyvät 




???????? ?????????? ??????????? ????????? ??? ?????????????????????????? ???????????????????????-
dintaa ja tietoisia valintoja. Tietoisuus on oman itsensä tuntemista ja kykyä asettua toisen 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
???????????????????????????????????????????????????????????????????????
 Ekologista ajattelua on Suomessa soveltanut tutkimuksessaan Haverinen (1996), 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
painottaen holistisuuden ja eettisyyden keskeisyyttä kotitalouden toiminnassa. Haverinen 
kehitti väitöskirjassaan arjen hallinnan mallin, jonka avulla voidaan ottaa huomioon ko-
titalouden toiminnan monimuotoiset ja monimutkaiset vuorovaikutusyhteydet eri kon-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
human ecology -malliin perustuvaa sovellusta kotitalouden ympäristösuhteesta. Mallissa 
korostetaan koko ekosysteemin keskinäisiä yhteyksiä, ja mallin tausta-ajattelussa ympä-
ristön jäsentäminen on johtavana teemana. Ympäristö jaetaan rakennettuun ympäristöön, 
yhteiskunnalliseen ja sosiokulttuuriseen ympäristöön sekä luontoympäristöön. Ihmisen ra-
kentamaan ympäristöön kuuluu kaikki se, mitä luontoympäristön biologisista tai fysikaali-
sista komponenteista on luotu ja muutettu sekä kaikki sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet. 
Esimerkiksi asunnon rakentaminen tai ostaminen luo pysyviä vuorovaikutusyhteyksiä sekä 
luontoon että rakennettuun ympäristöön. Ekologisen ajattelun käsitteet sopivat hyvin niin 
pienen lähiyhteisön kuin globaalin mittakaavan tarkasteluun. Yksilöt ja perheet muodos-
tavat pieniä ekosysteemejä, joihin kuuluvat sekä käsitteelliset että konkreettiset elementit. 
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Käsitteellisiä elementtejä ovat esimerkiksi tavat sekä normit, jotka säätelevät toimintaa. 
(Haverinen, 1996, ss. 24–26.)
 Human ecology -ajattelua on hyödynnetty monissa kotitalouden alueille sovelletuis-
sa teoreettisissa malleissa ja määritelmissä. Tämän kehityssuunnan edustajia ja puolesta-
puhujia ovat kotitalousalan keskeisistä ajattelijoista Badir (1991), Engberg (1993), Vaines 
(1994) ja Turkki (1999). Vaines ehdottaa Human ecologya koko kotitalousalaa yhdistäväksi 
teemaksi. Monet kotitalousalan yksiköt erityisesti Pohjois-Amerikassa on nimetty Human 
ecologyn mukaan, ja sen merkitys on nähty erityisesti opetuksen ja koulutuksen alueella. 
(Westney, Brabble & Edwards, 1988.) Tämä inhimillisen ekologian aate on ollut vaikutta-
massa myös Suomessa kotitalous-oppiaineen teoreettisia perusteita luotaessa, ja se on ollut 
mukana laadittaessa sekä vuoden 1994 että vuoden 2004 peruskoulun kotitalousopetuksen 
opetussuunnitelmia. (Turkki, 1994; Turkki, 2004a.)
 Ekologinen ja kokonaisvaltainen ajattelu ovat ajankohtaisia varsinkin nyt, kun ympä-
ristö- ja globaalit asiat ovat nousseet entistä keskeisimmiksi. Tässä tutkimuksessa inhimilli-
nen ekologinen ajattelu kohdistaa tarkastelun teknologisen ajattelun tapaan kokonaisuuksien 
hahmottamiseen ja ihmisen vuorovaikutukseen rakennetun ympäristön ja sosiokulttuurisen 
??? ????????????????????????????????? ?????????????????????? ?????????????????????????????-
tyksen oman toiminnan arvioinnissa, itsetuntemuksen ja vastuullisuuden kehittämisessä ja 
muutoksen hallinnassa.
2.4 Kotitalous peruskoulun oppiaineena – opetussuunnitelma-ajattelun perus-
teet
Yhteiskunnalliset muutokset ja eri alojen tieteellinen kehitys ovat sysänneet liikkeelle 
myös koulutuksen kehittämisen. Tästä kotitalousopetus ja kotitalouden koulutus on hyvä 
esimerkki. Nopeasti muuttuva niin kutsuttu tietoyhteiskunta kohdisti 1980-luvun loppupuo-
lella odotuksia koulutuksen sisällön kehittämiselle. Tuolloin esimerkiksi tiedon käsitteestä 
käydyissä keskusteluissa (Lehtinen, 1989; Miettinen, 1989; Venkula, 1989; Voutilainen, 
Mehtäläinen & Niiniluoto, 1989) esitettiin, että koulun työskentelyä leimasi passiivinen 
tiedonkäsitys, jonka mukaan oppilas nähtiin valmiin tiedon vastaanottajana ja varastoijana. 
Sen aikainen kouluhallitus asetti yleissivistävän koulutuksen uudistamisen lähtökohdaksi 
muutamia keskeisiä asioita, joista erityisen tärkeäksi nähtiin tietokokonaisuuksien hallitse-
minen ja kyky arvioida asioita samanaikaisesti eri tiedonalojen näkökannalta. Uudistuksessa 
korostettiin ajattelun taitojen kehittämistä ja mahdollisimman pysyvien, muutosten hallin-
taan auttavien valmiuksien antamista oppilaille. Jotta tähän päästiin, oli tieto- ja oppimis-
käsitystä muutettava irrallisten asiatietojen oppimisen mallista tiedon aktiivisen etsinnän ja 
luovan oppimiseen suuntaan. (Aho, 1990.) Vallalla oli behavioristinen tiedonkäsitys, johon 
sisältyi näkemys tiedon siirrettävyydestä. Tiedon ajateltiin olevan valmista sellaisenaan, 
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se voitiin jakaa sopivan kokoisiin osiin ja ”kaataa” oppijan päähän. Tämä ajattelu johti 
informaation kasvuun ja opetussuunnitelmien paisumiseen. Informaation tulvassa hämärtyi 
käsitys siitä, mitä tieto on.
 Tiedollinen toiminta nähtiin hyvin yksipuolisesti; arvostukset ja tunteet koettiin tie-
dosta irrallisiksi. Tästä oli seurauksena, että koulua moitittiin liian teoreettiseksi. Moite pe-
rustui kuitenkin virheelliseen käsitykseen tiedosta ja teoriasta. Teoria ei ole erillisten tosi-
asioiden joukko, vaan se on ilmiöiden välisten riippuvuussuhteiden kuvaus. Teorian avulla 
ilmiötä voidaan ennustaa ja selittää. (Voutilainen, Mehtäläinen & Niiniluoto, 1989, s. 9.) 
Myös Engeström (1982) on todennut, että teoreettinen tieto ja havainnollisuus käsitetään 
usein toistensa vastakohdiksi. Teorian oletetaan olevan epähavainnollista. Käsitys perustuu-
kin Engeströmin mukaan huonoihin kokemuksiin oppilaitoksissa ja kursseilla annetusta niin 
sanotusta teoriaopetuksesta. Usein opetukseen sisältyy ”teoriajakso”, jolla ei ole yhteyttä 
sen jälkeen opetettaviin käytännön asioihin. Todellisen teorian keskeinen tuntomerkki on, 
että sen avulla kyetään paremmin hallitsemaan käytäntöä. Jos tätä ei voida osoittaa, kysees-
sä on luultavimmin näennäisteoria, perusteeton sanahelinä. (Engeström, 1982, s. 104.)
 1990-luvun koulu-uudistuksessa oli kysymys koko opetussuunnittelujärjestelmän 
muutoksesta, joka piti sisällään paitsi opetussuunnitelman perusteiden muutoksen myös 
laajemman sekä kunnalliseen suunnitteluun että koululainsäädäntöön kohdistuneen muu-
toksen. (Jauhiainen, 1995, s. 57.) Opetushallitus vahvisti peruskoulun opetussuunnitelman 
perusteet vuonna 1994. Tuolloin peruskoulussa tapahtuneita muutoksia on luonnehdittu 
merkitykseltään vähintäänkin yhtä suuriksi kuin siirtymistä peruskouluun 1970-luvulla. 
(Opetushallitus, 1994.) Opetussuunnitelmaa luonnehdittiin dynaamiseksi prosessiksi, joka 
reagoi jatkuvasti arviointituloksiin ja ympäristön muutoksiin. Koulutuksen kehittäminen 
pohjautui aiempien keskusjohtoisten mallien sijaan koulukohtaiseen opetussuunnitelma-
ajatteluun ja opettajien omakohtaiseen osallistumiseen opetussuunnitelmien laadinnassa. 
Laatiessaan opetussuunnitelmia opettajat joutuivat pohtimaan ja markkinoimaan omaa op-
piainettaan eri tavalla kuin aikaisemmin. Yhdeksi kouluopetuksen keskeiseksi tavoitteeksi 
nousi oppilaiden valmius omaksua, ymmärtää ja käyttää tietoa. Opetussuunnitelman perus-
teiden lähtökohdaksi asetettiin konstruktivistinen oppimiskäsitys, kehittyvä (dynaaminen) 
tiedonkäsitys ja humaani ihmiskäsitys. (Opetushallitus, 1994.)
Tavoiteoppimisesta oman tiedon rakentamiseen
Peruskoulun vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet pohjautui konstruktivistiseen op-
pimiskäsitykseen. Yksi konstruktivismin keskeinen lähtökohta on kognitiivinen psykologia 
ja sen käsitys oppimisprosessista. Konstruktivismin alueella on erilaisia suuntauksia ja kä-
sityksiä esimerkiksi vuorovaikutuksen merkityksestä oppimisessa. (Rauste-von Wright & 
von Wright, 1994, ss. 17–19.) Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteita voidaan pitää 
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painotukseltaan sosiokonstruktivistisena. Sosiokonstruktivismissa korostetaan oppilaiden 
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystä.
 Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan tieto ennemminkin luodaan kuin siirre-
tään, toisin sanoen tieto ei siirry suoraan opettajalta oppilaalle, vaan oppija konstruoi tiedon 
itse. Konstruktivistinen oppimiskäsitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietoraken-
teensa järjestäjänä. Oppiminen hahmotetaan oppijan valikoivaksi tulkitsevaksi palautteen-
hakuprosessiksi, joka on aina tilannesidonnainen. Keskeistä on se, mitä (ja miten) opettaja 
on oppinut havainnoimaan ja mihin hän suuntaa oppilaidensa tarkkaavaisuuden. Yksittäisten 
tietojen ja taitojen erillinen opettaminen ja oppimisen kontrollointi menettää keskeisen roo-
linsa, ja esiin nousevat oppimisen taitojen opettamisen ehdot. Opetustilanteessa tulee kes-
keiseksi näiden taitojen kehittymistä edistävien oppimisympäristöjen luominen. Vuoden 
1994 opetussuunnitelma-ajattelussa tehokas opettaminen nähdään ennen kaikkea optimaa-
listen oppimismahdollisuuksien luomisena sekä positiivisen oppimishalun virittämisenä ja 
säilyttämisenä pedagogisin keinoin. Työtavoilla on suuri merkitys sille, mitä ja miten opi-
?????? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
????????????????????????????
 Oppija rakentaa kokemustensa välityksellä kuvaa maailmasta, jossa hän elää ja itses-
tään osana tätä maailman. Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, s. 15) mukaan tämä 
prosessi on aina sidoksissa siihen tilanteeseen ja kulttuuriin, jossa se tapahtuu ankkuroituna 
sosiaalisiin vuorovaikutusprosesseihin ja niiden välityksellä syntyneisiin merkitysraken-
teisiin. Konstruktivismissa oppiminen ei tapahdu pelkästään kuuntelemalla, näkemällä tai 
tuntemalla, vaan yksilön kehityksen ja kokemuksen pohjalta kehittyneiden ajattelurakentei-
den kautta. Se, mitä opitaan, riippuu olennaisesti opetustapahtuman luonteesta ja oppilaan 
aikaisemmista tiedoista. Konstruktivistinen näkökulma on nykyään varsin laajasti omaksut-
tu perustavanlaatuiseksi lähtökohdaksi oppimisen kuvauksessa. Konstruktivistisen näkö-
kulman kannattajat ovat sitä mieltä, että empiristis-behavioristinen oppimiskäsitys tarjosi 
turvallisen tien antamalla selviä tienviittoja opetussuunnitelman laatimiselle ja runsaasti 
välineitä suunnitelman toteuttamiselle. Edellä esitettyyn verrattuna konstruktivistinen oppi-
miskäsitys on monisyisempi. Kuva oppimisprosessista on olemassa, mutta sen soveltami-
nen opetukseen on vaativaa. Opetussuunnitelmaa ei pidetä enää opetus-oppimisprosessia 
yksityiskohtaisesti määrittävänä ohjelmana, vaan yleisluontoisena tarkasteluna. Opettajan 
tehtävänä on johtaa opetussuunnitelmasta kulloisessakin oppimistilanteessa toimivat ratkai-
sut. Konstruktivistinen oppimiskäsitys johtaa väistämättä joustavan ja oppijan valmiuksia 
painottavan opetuksen korostamiseen. (Rauste-von Wright & von Wright, 1994, ss. 133, 
159.)
 Valmista yleismallia konstruktivistisesta opettamisesta ei ole, vaan uusissa tilanteissa 
oppimiskäsityksen soveltaminen riippuu opettajan tavasta hahmottaa tehtävänsä, hänen tie-
doistaan, taidoistaan ja luovasta joustavuudestaan. Yltiökonstruktivistisen ajattelun mukaan 
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opettajan ei tulisi puuttua oppilaiden tiedonmuodostukseen. Tarvitaanko siis opettamista ja 
opettajaa lainkaan? Jotkut näkevät konstruktivismissa opettajan roolin ennen kaikkea oppi-
laiden tarkkaavaisuuden kohdentajana ja oppimisprosessin virittäjänä. (Rauste-von Wright 
& von Wright, 1994.) Jussila (1999, ss. 40–41) vastaa tähän ja esittää kriittisesti, että oppi-
lasta ei saa jättää yksin informaatiokaaokseen ja arvojen sekasorron keskelle. Jussila (1999) 
peräänkuuluttaa opettajan ja oppilaan välille sellaista kasvatuksellista suhdetta, jolle on 
ominaista vastuullisen kasvatuksellisen toiminnan harjoittaminen kasvatettavan parhaaksi. 
Tämä on arvioitava kussakin historiallisessa tilanteessa aina uudelleen.
Dynaaminen tiedonkäsitys oppimisen perustana
Opetussuunnitelmauudistusta valmisteltiin perusteellisesti 1980-luvun lopussa. Yhtenä esi-
merkkinä tästä olivat sen aikaisen kouluhallituksen teettämät koulun kehittyvää tiedonkäsi-
tystä koskevat selonteot, kuten esimerkiksi Voutilaisen, Mehtäläisen ja Niiniluodon (1989) 
kirjoittama julkaisu Tiedonkäsitys. Teoksessa tiedonkäsityksen katsottiin muodostuvan sii-
tä, mitä kulloinkin tieto-käsitteen sisältöön lasketaan kuuluvaksi, miten tieto käsitetään, 
miten siihen suhtaudutaan ja miten sitä käytetään tai kuvitellaan käytettävän. Tiedonkäsitys 
ilmenee yksilön tiedollisessa toiminnassa. Tiedonkäsityksiä erotellaan ja luokitellaan eri-
laisten ominaisuuksien perusteella, joita ovat tiedon hankintatapa, perustelu, arvostaminen, 
staattisuus–dynaamisuus, passiivisuus–aktiivisuus, irrallisuus–kokonaisuus ja taito–tieto. 
Tästä tiedonkäsityksen ulottuvuusjoukosta Voutilainen, Mehtäläinen ja Niiniluoto (1989, 
ss. 21–27) hahmottivat tiedollisen opetuksen suunnittelun ja arvioinnin perustaksi tiedon-
käsityksen, jota he kutsuivat muuttuvaksi (kehittyväksi, uudistuvaksi, dynaamiseksi) tie-
donkäsitykseksi. Muuttuvalla tiedonkäsityksellä he esittävät olevan muun muassa seuraavia 
piirteitä: dynaamisuus, aktiivisuus, kriittisyys, kokonaisuuksien hahmottaminen, taidon ja 
tiedon suhde, kokemuksen ja järkeilyn suhde ja tiedon arvostaminen.
 Tiedonkäsityksen staattinen–dynaaminen-ulottuvuus kuvaa siirtymistä muuttumatto-
mia ominaisuuksia koskevasta tiedosta alati muuttuvaan tietoon. Staattinen tiedonkäsitys 
aiheuttaa passiivista suhtautumista tietoon. Siinä tietoa pidetään muuttumattomina infor-
maatioyksikköinä, jotka oppilas ottaa passiivisesti vastaan. Dynaamisessa tiedonkäsityk-
sessä korostuu yksilön rooli tiedon prosessoijana ja ympäröivän todellisuuden aktiivisena 
jäsentäjänä. Tässä määritelmässä korostuvat aktiivisen etsinnän avulla löytyvä tieto ja luova 
oppiminen, tiedolliset taidot ja ajattelun taidot. (Voutilainen, Mehtäläinen & Niiniluoto, 
1989, s. 10.) Jussila (1999, ss. 33–34) esittää, että samaan aikaan yleistynyt termi “uusi 
tiedonkäsitys” sai aikaan sekaannusta, koska sen ajateltiin olevan uusi tietoteoria. Kysymys 
ei Jussilan (1999, s. 34) mukaan kuitenkaan ollut uudesta tietoteoriasta, vaan “didaktiikassa 
vanhasta tutusta asiasta, että tarvitaan aktiivista opiskelua, jotta opittaisiin jotain.” 
 Engeström (1982, s. 102) on korostanut myös tietosisällön merkitystä ja todennut 
sen olevan opetuksen ydin. Jos se puuttuu, opetus menettää merkityksensä, joka sillä on 
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kulttuurin ja sivistyksen välittäjänä sukupolvelta toiselle. Muodot ja muodollisuudet eivät 
saa nousta opetuksessa pääasiaksi. Tiedon määrä ei ole tärkeä, vaan sen laatu. Tarvitaan 
tietoa, joka on itsenäisen ajattelun ja luovan toiminnan perusta ja väline – ei niiden este. 
Mehtäläinen (1992, s. 33) taas tähdentää, että tiedolla on sisällöllinen, mutta myös muodol-
linen puolensa. Molemmat ovat olennaisia. Tämä erottelu on tärkeä, koska muoto takaa tie-
tyt sisällöistä riippumattomat päättelymahdollisuudet ja uuden oppimisen perusvalmiudet.
 Opetussuunnitelma-ajatteluun kuuluu edellä kuvatun oppimiskäsityksen ja tiedonkä-
sityksen lisäksi humaani ihmiskäsitys. Tämän toteuttaminen lähtee arvoperustan tarkaste-
lusta, minkä täsmentämisessä keskeistä on eettinen pohdinta. Eettisessä pohdinnassa arvo-
jen ainekset nousevat ihmisarvon ja elämän kunnioittamisesta. Ihmisten välinen tasa-arvo 
sukupuolesta, rodusta ja varallisuudesta riippumatta on myös yksi arvokeskustelun perus-
lähtökohta. Aikaisempaa enemmän korostuvat myös sosiaaliset taidot, kuten myötäelämi-
nen ja harkintakyky sekä sosiaalisen tuen merkitys yhteisön ja yksilön elinvoiman ylläpitä-
misessä. (Opetushallitus, 1994.)
2.5 Kotitalouden uusimmat opetussuunnitelmat 
Kotitalouden opetussuunnitelmatyön keskeinen kysymys on, mistä kotitalouden toimin-
nassa perimmältään on kysymys ja mikä osuus siitä pitäisi sisällyttää peruskoulun koti-
talousopetukseen. Ensiarvoisena on pidetty inhimillisen toiminnan merkityksen vahvista-
mista sekä inhimillisen ja materiaalisen toiminnan yhdistämistä. Kotitalouden käytännön 
toiminnan rutiininomaisten ja teknisluontoisten tehtävien lisäksi tulisi nostaa esille myös 
toiminnan muita ominaisuuksia ja niissä piileviä mahdollisuuksia. Kotitalouden toiminnan 
tavoitteissa yhdistyvät persoonallisen kasvun ja tarkoituksenmukaisen toiminnan sekä vuo-
rovaikutuksen tavoitteet. Tämän kytkennän avulla on mahdollista päästä yksilön, yhteisön 
ja yhteiskunnan hyvinvoinnin päämäärään. Kotitalouden toiminta kehittää arkielämän tai-
toja ihmisten perustarpeiden ja -toimintojen alueella (ravitsemus, asuminen, huolenpito) 
samalla kun se kehittää vastuullisuutta suhteessa erilaisiin ympäristöihin. (Turkki, 1999, ss. 
98, 100.)
 Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa eri oppiaineiden, kuten 
myös kotitalousopetuksen, sisällöt ilmaistiin niukasti ja erittäin yleisellä tasolla. Eri oppi-
aineiden kuvausten laadinnalle oli annettu tietyt reunaehdot, jotka olivat enemmän hallin-
nolliset kuin sisällölliset. Opetussuunnitelman perusteiden rinnalle laadittiin samanaikai-
sesti oheismateriaaleja. Kotitalouden oheismateriaali oli nimeltään ”Elämyksiä ja elämisen 
taitoja” (Aho, 1994) ja se täydensi ja täsmensi opetuksen keskeisiä asioita. Vuoden 2004 
opetussuunnitelmassa jatkuu edellisen opetussuunnitelman perusajattelu, mutta edelliseen 
verrattuna tavoitteita ja sisältöjä kuvataan laajemmin. Lisäksi arviointi on mukana uusissa 
opetussuunnitelman perusteissa. Opetussuunnitelmassa esitetyt kotitalouden sisällöt ovat 
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pysyneet kutakuinkin samoina lukuun ottamatta joitakin uusia painotusalueita, kuten esi-
merkiksi monikulttuurisuus. Kotitalousopetukseen vaikuttavat myös aihekokonaisuudet, 
joille annettiin vuoden 2004 opetussuunnitelmassa lähes oppiaineen asema. Tarkastelen 
seuraavassa vuosien 1994 ja 2004 opetussuunnitelmien ja oheismateriaalien sisältöjä ja ta-
voitteita sekä niitä haasteita, joita opetussuunnitelmat ovat asettaneet opetuksen kehittämi-
selle.
Vuoden 1994 kotitalouden opetussuunnitelma 
Vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelmaa luonnehdittiin muuttuvaksi prosessiksi, 
joka reagoi jatkuvasti arviointituloksiin ja ympäristön muutoksiin. Koulutuksen kehittämi-
nen pohjautui aiempien keskusjohtoisten mallien sijaan koulukohtaiseen opetussuunnitelma-
ajatteluun ja opettajien osallistumiseen opetussuunnitelmien laadintaan. Yksi opetussuun-
nitelman keskeisistä haasteista oli ajattelun taitojen edistäminen. (Opetushallitus, 1994.) 
Kotitalouden opetussuunnitelmassa esitettiin, että kotitalouden opiskelun tarkoituksena on 
kehittää oppilaassa valmiuksia, jotka auttavat häntä selviytymään arkipäivän hallinnasta. 
Tavoitteena on motivoida oppilas ottamaan vastuuta omasta terveydestään, taloudestaan, 
ihmissuhteistaan ja lähiympäristönsä viihtyisyydestä. Olennaista on käytännön toiminta, jo-
hon yhdistyy teoreettisia perusteita, suunnittelua, päätöksentekoa ja arviointia. Käytännön 
toimintaan ja arjen hallintaan liittyvien valintojen pohdinta antaa harjoitusta ongelmi-
en analysoinnissa ja ratkaisumahdollisuuksien tutkimisessa sekä kriittisessä ajattelussa. 
Esimerkiksi ruokaan ja sen valmistamiseen liittyvät elämykset kehittävät elintarvikkeiden, 
ruokalajien ja ruokakulttuurin tuntemusta ja luovat pohjaa terveellisille ruokatottumuksille. 
Mahdollisuus harjoitella käytännössä asunnon, omien vaatteiden ja kodin tekstiilien hoi-
toa virittää kiinnostusta elinympäristön viihtyisyyteen. Opiskelussa tutustutaan myös uu-
den teknologian merkitykseen sekä jokapäiväisissä toiminnoissa että tiedon hankinnassa 
ja käsittelyssä. Opetussuunnitelmassa todettiin myös, että kotitalous integroituu luontevas-
ti muihin oppiaineisiin. Laajaan tiedepohjaan nojautuvana oppiaineena kotitalous tarjoaa 
mielekkäitä esimerkkejä monien oppiaineiden keskeisten ilmiöiden havainnollistamiseen ja 
konkretisoimiseen. (Opetushallitus, 1994, ss. 102–103.) 
? ??????? ??????? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????
”Elämyksiä ja elämisen taitoja” kotitalousopetuksen tavoitteiden taustaksi ja kotitalouden 
perustaksi edellä esitellyn ekologisen teorian, joka korostaa ihmisen ja ympäristön välistä 
vuorovaikutusta. Toinen opetussuunnitelmaan liittyvä lähtökohta oli halu ymmärtää kotita-
louden toimintaa ja arjen hallintaa kokonaisvaltaisesta näkökulmasta. Kotitalouden toimin-
nan ja arjen hallinnan (kotitalous-oppiaineen) keskeinen sisältö johdettiin näistä tavoitteista. 
Toiminta-käsitteen käyttäminen opetussuunnitelman perusteissa oli osoitus kokonaistarkas-
telusta. Toiminta edellyttää ajattelua, ja sitä voidaan kehittää ajattelun kautta. Arjen hallin-
nan -käsitteen käyttämiseen yhdistyi tiedon olemuksen tarkastelu tieteellisistä käsitteistä 
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arkitietoon. Kotitalous kytkeytyy peruskoulussa taitoaineiden kategoriaan, jolloin käden 
taidot ja käytännön töiden tekeminen saavat tärkeän sijan. Käytäntöä voidaan tulkita hy-
vin laajasti, mutta hyvin usein se rajataan pelkästään fyysiseen tekemiseen. Vuoden 1994 
opetussuunnitelman tavoitteena oli tarve vahvistaa ja toisaalta uudistaa näkemystä kotita-
loudesta taitoaineena. (Turkki, 1999, ss. 2, 42.) Opetussuunnitelman perusteissa kotitalou-
den sisällöt koottiin neljään laajaan ja toisiinsa monin tavoin sitoutuvaan, kokonaisuutta ja 
eheyttä ilmaisevaan sisältöalueeseen. Nämä olivat ravitsemus ja ruokakulttuuri, harkitseva 
kuluttaja, koti ja ympäristö sekä yhdessä eläminen (kuvio 3). Edellisistä, esimerkiksi vuosi-
en 1976 ja 1987 opetussuunnitelmista poiketen, sisältöalueita ei avattu ja kuvattu yksityis-
kohtaisesti.
Kotitalousopetuksessa ollaan tekemisissä hyvin monentyyppisen ja -tasoisen tiedon kanssa. 
Teorioita ja perusteita tulee monista eri tieteistä. Opetussuunnitelman perusteet edellyttää-
kin opettajalta kaikkien oppisisältöjen tasapuolista hallintaa, jotta hän onnistuu rakenta-
maan opetuksessaan mielekkäitä kokonaisuuksia. (Myllykangas, 2002, s. 34.) Kotitalouden 
toiminnassa, sekä kotona että koulussa, keskeisellä sijalla ovat ihmiset ja heidän toimintan-
sa erilaisissa arkipäivän tilanteissa. (Sulonen, 2004, ss. 3–4.) 
 Gröhnin (1994, s. 50) mukaan kotitalousopetus tarjoaa luontevan mahdollisuuden teo-
reettisen tiedon ja käytännön toiminnan yhdistämiseen. Mitä paremmin teoria osataan, sitä 
paremmin kyetään hallitsemaan myös käytäntöä. Opetuksen tehtävänä on käsitteiden ja nii-
den keskinäisten suhteiden valaiseminen oppilaille. Kotitaloudessa tämä merkitsee arkitoi-
mintojen taustalla olevien ilmiöiden tutkimista esimerkiksi niin, että oppilaat ymmärtävät 
erilaisten ratkaisujen perusteet ja pystyvät ymmärtämään esimerkiksi ruoanvalmistuksen ja 
puhtaanapidon taustalla olevat ilmiöt. Oppilasta tulee totuttaa arvioimaan kriittisesti omia 
käsityksiään ja vertaamaan niitä eri tieteenalojen välittämiin näkemyksiin. (Gröhn, 1994, s. 
52.)
 Edellä esitetty kytkeytyy tämän tutkimuksen kannalta keskeiseen näkökohtaan. 
Mikäli opetettavien asioiden perusteita ei tiedetä ja ymmärretä, oppilaiden on vaikeaa tai 
suorastaan mahdotonta arvioida asioita kriittisesti ja verrata ajatteluaan tieteenalojen välit-
Kuvio 3. Kotitalousopetuksen keskeiset sisältöalueet (Opetushallitus, 1994, s. 102).
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tämiin näkemyksiin. Pelkkä asioiden kyseenalaistaminen ei tuo ratkaisuja ongelmiin vaan 
edellyttää oppilailta sellaisia ajattelutaitoja, joiden avulla he hahmottavat monimutkaisia 
asioita, muodostavat niistä kokonaisuuksia sekä ratkaisevat ongelmia perustellen ja paran-
nusehdotuksia etsien. Konstruktivistinen oppimiskäsitys korostaa oppilaan aktiivista roolia 
uuden tiedon omaksumisessa. Korostaminen merkitsee opetusmuotojen muuttamista opet-
tajajohtoisesta työskentelystä oppilaiden omaksi aktiiviseksi toiminnaksi. Gröhn (1994, s. 
55) vaati kotitalouden oheismateriaaliin kirjoittamassaan artikkelissa, että koulussa omak-
sutun käsityksen oppimisen laadusta ja toimintaperiaatteista tulisi heijastua käytettyihin 
työtapoihin ja opetusmenetelmiin. Oppilaan ymmärtäminen aktiiviseksi tiedon hankkijaksi 
ja merkitysten luojaksi edellyttää muun muassa tutkivaan oppimiseen tukeutuvan työsken-
telyotteen voimistumista koulussa. 
 Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet asetti opettajat oman työnsä 
kehittäjiksi ja tutkijoiksi. Se myös haastoi opettajat muodostamaan opetukseen oman teori-
ansa sekä pohtimaan opetuksensa käytännön toteuttamista. 
Vuoden 2004 kotitalouden opetussuunnitelma  
Tällä hetkellä voimassa oleva vuoden 2004 opetussuunnitelma noudattelee perusajatuk-
siltaan hyvin pitkälle vuoden 1994 opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelman perusteissa 
nostetaan kasvatuksen ja opetuksen päämääräksi nykyajan haasteisiin vastaaminen. Nämä 
liittyvät moniin asioihin, kuten tieteen ja teknologian kehitykseen, globalisaatioon, ympä-
ristöongelmiin ja väestön ikääntymiseen. Tärkeänä nähdään se, että oppilailla olisi kyky 
ymmärtää kokonaisuuksia sekä hahmottaa ja analysoida erilaisia ilmiöitä entistä syvem-
min ja monipuolisemmin. Opetussuunnitelman keskeisimpinä haasteina ovat opetuksen 
eheyttäminen ja tiiviimpi vuorovaikutus kouluympäristön kanssa. (Lindström, 2004, ss. 
8–9.) Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa tavoitteet ja sisällöt kirjattiin yhdessä. 
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa ne on Opetushallituksen antaman ohjeistuksen mukaan 
eriytetty ja tavoitelauseiden määrää supistettu. Kotitalousopetuksen keskeisinä sisältöaluei-
na on neljä kokonaisuutta: 
?? Perhe ja yhdessä eläminen
?? Ravitsemus ja ruokakulttuuri
?? Kuluttaja ja muuttuva yhteiskunta
?? Koti ja ympäristö
 Perhe ja yhdessä eläminen korostaa sosiaalisten suhteiden tärkeyttä ja toisten huomi-
oon ottamista sekä kunkin yksilön ja perheen erilaisia voimavaroja ja pyrkimystä tasa-arvon 
toteutumiseen. Ravitsemus ja ruokakulttuuri nojautuvat ruoanvalmistuksen perustaitojen 
harjoitteluun ja ateriointitilanteiden kokonaisuuden arviointiin korostaen ruoan terveys-
näkökohtien ja arkielämän kulttuuristen merkitysten keskeisyyttä. Kuluttaja ja muuttuva 
yhteiskunta -alue painottaa jatkuvan muutoksen olemassaoloa ja kulutuksen keskeisyyttä 
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nyky-yhteiskunnassa. Talouskysymysten tarkastelu suhteessa muihin valinnoissa vaikutta-
viin tekijöihin on yksi perusta suunnittelutaitojen kartuttamiselle ja erilaisten palvelujen 
käytölle sekä laaja-alaisen vastuun kehittymiselle. Koti ja ympäristö -kokonaisuus tuo esil-
le jokapäiväisen toiminnan laajoja ympäristövaikutuksia kestävän kehityksen periaattei-
den mukaisesti. Myös kotitalouden tekno-
loginen ympäristö on tässä vahvasti läsnä. 
(Turkki, 2004a.)
 Turkin (2004a) mukaan kotitalouden 
laaja tietopohja luo haasteita eri tieteen-
aloilta peräisin olevan tiedon käyttämiseen. 
Tämän vuoksi on tärkeää, että opettaja ra-
kentaa itselleen tarkastelutapoja tai jäsen-
nyksiä, joilla laajaa tietopohjaa on mah-
dollista hyödyntää. Yksi tällainen jäsennys 
on kuviossa 4, jossa opetussuunnitelmassa 
todetut kotitalousopetuksen tehtävät (ke-
hällä), sisältöalueet (nelikenttä) ja keskeiset 
painotukset (ydin) on koottu yhteen.
 Opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaan kotitalousopetuksessa on keskeistä oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen ko-
titalousopetuksen tehtävien kautta, joita ovat vastuun ottaminen terveydestä, ihmissuhteista, 
taloudesta sekä lähiympäristöstä. Tässä tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena on erityi-
sesti Koti ja ympäristö -sisältöalue, jossa oppilaiden huomio kohdistetaan lähiympäristön 
viihtyisyyteen ja turvallisuuteen. Opetussuunnitelmassa opetuksen sisällöiksi on mainittu 
asunnon ja tekstiilien hoito, jätehuolto sekä kotitalouskoneiden ja kodin laitteiden käyttö. 
Tässä tutkimuksessa Koti ja ympäristö -kokonaisuutta käsitellään asumisen näkökulmasta 
ja perehdytään erityisesti asunnon suunnitteluun.
Aihekokonaisuudet opetuksen eheyttäjinä
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa tuodaan esille opetuksen eheyttäminen ja tiiviimpi 
vuorovaikutus kouluympäristön kanssa. Opetuksen eheyttämisen tavoitteena on, että op-
pilaalle muodostuisi pirstaleisen tiedon sijaan yhteyksiä eri oppiaineiden välille niin, että 
hän kykenisi jäsentämään ympäröivää elämää kokonaisvaltaisemmin. Ymmärrystä eri asi-
oiden yhteyksistä ja suhteista voidaan pitää tärkeänä muun muassa tiedon laadun ja määrän 
muuttumisen vuoksi. Eheyttävässä opetuksessa pyritään myös entistä paremmin ottamaan 
huomioon oppilaan ikäkausi ja edellytykset. Pyrkimyksenä on lisäksi rakentaa opetus oppi-
laiden aikaisempien tietojen ja kokemusten pohjalle. Eheyttäminen voi liittyä opetussuunni-
telmaan, opetustapahtumaan tai koko koulun toimintaan. (Opetushallitus, 2004.)
Kuvio 4. Kotitalouden tehtävät, sisällöt ja keskei-
set painotukset (Turkki, 2004a).
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 Opetussuunnitelmauudistuksen johtavana ajatuksena on yhtenäinen perusopetus. 
Perusopetuslain (628/1998) tullessa voimaan lainsäädännöstä poistui jako ala- ja yläastee-
seen ja myös tuntijako (valtioneuvosto 1435/2001) rakentuu yhtenäisen perusopetuksen 
ajatukselle. Kokonaisvaltaisemman kasvatuksen taustalla ovat oppimisteoreettiset ja pe-
dagogiset näkemykset sekä yhteiskunnalliset muutokset. Tavoitteena on oppiainejakoisen 
opetuksen yhtenäistäminen ja johdonmukaisen oppimispolun turvaaminen oppilaille koko 
peruskoulutuksen ajan. Aihekokonaisuuksilla on tässä keskeinen rooli. (Lindström, 2004, 
s. 10.) Aihekokonaisuuksia ovat: Ihmisenä kasvaminen, Kulttuuri-identiteetti ja kansainvä-
lisyys, Viestintä ja mediataito, Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys, Vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, Turvallisuus ja liikenne sekä Ihminen ja tek-
nologia. Aihekokonaisuudet limittyvät toisiinsa monin tavoin muodostaen kokonaisuuden 
ja tarjoavat kouluille mahdollisuuden syvälliseen opetuksen ja kasvatustyön eheyttämiseen. 
?????????????????????????????
 Turkin (2004a) mukaan kotitalouden monitieteinen tausta ja integratiivinen luonne 
luo hyvät edellytykset oppiaineiden väliselle yhteistyölle ja aihekokonaisuuksien toteutta-
miselle. Kotitalousopetuksen tavoitteet ja sisällöt sivuavat monella tavalla useimpia aiheko-
konaisuuksia. Paljon yhteistä on myös aihekokonaisuuksien suositeltavissa toteutustavois-
sa, joissa korostetaan muun muassa kokonaisuuksien rakentamista ja ilmiöiden tarkastelua 
eri tiedonalojen näkökulmista. Kotitalousopetus tarjoaa lukuisia mahdollisuuksia integroida 
erilaista tieto- ja taitoperustaa sekä soveltaa sitä oppilaiden oman arkielämän kannalta kes-
keisiin sisältöihin. Sekä kotitalouden että aihekokonaisuuksien tavoitteena voidaan pitää 
yksilön eri osa-alueiden monipuolista ja tasapainoista kehittämistä.
 Tähän tutkimukseen valitulla asumisen teemalla on yhteyksiä moniin aihekokonai-
suuksiin ja erityisesti Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuuteen. Ihminen ja teknologia 
-aihekokonaisuuden tavoite on auttaa oppilasta ymmärtämään ihmisen suhdetta teknologi-
aan ja näkemään teknologian merkitys arkielämässä. Lavonen (2004) on tarkastellut opetus-
suunnitelmaa koskevassa artikkelissaan muun muassa teknologian tavoitteita ja toteaa, että 
teknologian tavoitteena ei varsinaisesti ole tieto, vaan hyödyllisten tuotteiden, kuten esi-
merkiksi laitteiden tai aineiden, kehittäminen ja siten ihmisten elämän helpottaminen, elin-
tason parantaminen ja mukavuuden lisääminen. Tässä pyrkimyksessä sovelletaan luonnon-
tieteellistä tietoa, ohjataan ja säädetään luonnonilmiöitä sekä muokataan elinympäristöjä. 
Hyödyllisten tuotteiden, kuten erilaisten koneiden ja laitteiden syntyyn johtava prosessi on 
luova ongelmanratkaisuprosessi. Prosessi edellyttää yksin tai ryhmässä toteutettavia luovia 
ajattelutapoja ja -taitoja. Luonnontieteiden ja teknologian kehitys ovat vuorovaikutuksessa 
keskenään. (Lavonen, 2004, ss. 147–148.) Teknologian opettamisella edistetään oppilaiden 
teknologisen lukutaidon kehittymistä eli heidän kykyään ymmärtää teknologiaan liittyviä 
ilmiöitä ja käyttää teknologiaa järkevästi. Teknologisen ajattelun kautta voidaan saavuttaa 
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myös opettajankoulutuksen keskeinen tavoite aktiivisesta, ajattelevasta ja jatkuvasti omaa 
työtään kehittävästä opettajasta. 
 Asumisen ja asunnon suunnittelun opetuksessa teknologista näkökulmaa ja ajattelua 
voidaan toteuttaa luovan ongelmanratkaisun, suunnittelutyön ja siihen liittyvien valintojen 
tekemisen ja niistä vastuun ottamisen harjoittelun avulla. Tämä kytkeytyy niin koulun kuin 
kotitalousopetuksen perustehtävään ja opetuksen tavoitteeseen tukea oppilaiden kasvua ih-
misyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jäsenyyteen antaen oppilaille elämäs-
sä tarpeellisia tietoja ja taitoja. (ks. Perusopetuslaki, 628/1998.)
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3 VUOROVAIKUTUS AJATTELUN TAITOJEN JA 
 OPPIMISEN LÄHTÖKOHTANA 
Opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa korostui 1990-luvulla konstruktivistinen oppimis-
tutkimus ja laadullinen näkökulma oppimisprosessiin ja oppimisen tuloksiin. Uusissa mal-
leissa painottuivat toisaalta oppisisällöt korostaen tietorakenteiden merkitystä ja korkea-
tasoisen ajattelun kehittämistä ja toisaalta oppimisen tilannetekijät, kuten kulttuurinen ja 
sosiaalinen konteksti. Käytännön vuorovaikutustilanteissa oppimisen vastuu pyrittiin jaka-
maan opettajan ja oppilaan kesken. (Järvelä, 1993, s. 126.) Luokkahuonevuorovaikutuksen 
kompleksisuus on herättänyt kiinnostusta useissa tutkijoissa. Viimeisen kymmenen vuoden 
aikana on vahvistunut tutkimussuuntaus, jossa opetusta ja oppimista tutkitaan kulttuurisena, 
sosiaalisena ja diskursiivisena prosessina. (ks. Mercer, 2000; Kumpulainen & Wray, 2002; 
Richey & Klein, 2007; Kumpulainen, Hmelo-Silver & César, 2009.)
3.1 Vuorovaikutus oppimisyhteisössä
Luokkahuoneessa tapahtuvaa opettajan ja oppilaiden välistä sekä oppilaiden välistä vuoro-
vaikutusta voidaan tutkia erilaisista näkökulmista ja erilaisin metodein. Mielenkiinto luok-
kahuoneessa tapahtuvan sosiaalisen vuorovaikutuksen tutkimiseen alkoi jo 1950-luvulla, 
jolloin huomio kohdistui koko luokan vuorovaikutukseen. Opettaja kontrolloi voimakkaasti 
opetuksen rakennetta ja sisältöä ja oli aloitteentekijänä esittämässä kysymyksiä. Vähitellen 
painopiste on siirtynyt opettajan tiedon siirtämisen mallista oppijan huomioon ottavaan 
opetukseen. Muutosta ovat vauhdittaneet oppimisen ja opettamisen uudet näkemykset, jot-
ka korostavat sosiaalisen toiminnan ja dialogisen vuorovaikutuksen keskeistä roolia yh-
teisöllisessä merkitysten luomisessa ja tiedon rakentamisessa. Nykyiset näkemykset ovat 
alkaneet muuttaa perinteistä luokkahuonevuorovaikutuksen toimintamallia ja muokanneet 
opettajan ja oppilaiden (kommunikatiivisia) rooleja aktiivisiksi oppimisyhteisön toimintaan 
osallistujiksi. Nämä ajatukset kytkeytyvät sosiokulttuuriseen teoriaan avustetun oppimisen 
ja yhdessä tekemisen keskeisestä roolista oppimisessa. (Kumpulainen & Wray, 2002, ss. 
??????
 Edellä kuvattuja perusteita seuraten on kehitetty erilaisia opetusmenetelmiä koko luo-
kan vuorovaikutuksen toteuttamiseen ja tutkimiseen. Näistä yhtenä esimerkkinä on vas-
tavuoroisen opettamisen menetelmä, jota on käytetty tekstin ymmärtämisen opetuksessa. 
Menetelmässä oppilaat ja opettaja jakavat yhdessä asiantuntijuuden ja vastuun keskustelun 
johtamisesta oppimisen kohteena olevista teksteistä. (Palincsar & Brown, 1984.) Toinen 
pedagoginen malli on kollektiivinen argumentaatio, jonka Brown ja Renshaw (2000) ke-
hittivät laajentaakseen oppilaiden kommunikatiivisen toiminnan mahdollisuuksia luokka-
huoneessa. Oppilaat harjoittelevat opettajan ohjauksessa pienryhmissä työskennellessään 
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erilaisia argumentointitapoja, kuten esittämisen, vertailun, selittämisen, oikeuttamisen, hy-
väksymisen ja vahvistamisen taitoja. Opettajan tehtävä on johtaa oppilaiden ongelmanrat-
kaisuprosessia, muistuttaa säännöistä sekä kannustaa ja ohjata oppilaita oikeaan suuntaan. 
Kovalainen, Kumpulainen ja Vasama (2001) ovat tutkineet opettajan osallistumisen malle-
ja koko luokan kanssa käytyjen keskustelujen aikana. Tutkijoiden tavoitteena oli laajentaa 
kuvaa opettajan roolista luokkahuonevuorovaikutuksen osallistumisessa ja orkestroinnissa. 
Tutkimuksessa elävän ja mielikuvia herättävän opetuksen todettiin rohkaisevan oppilaita 
kysymään kysymyksiä ja tekemään aloitteita sekä jakamaan mielipiteitään luokkayhteisös-
sä. Kutsumalla ja herättämällä esiin oppilaiden mielipiteitä ja näkökulmia opettaja onnistui 
tekemään luokkayhteisöstä omasta oppimisestaan vastuullisen oppimisyhteisön, joka tuki 
oppilaiden vapaampaa osallistumista yhteisön toimintaan. Lisäksi opettajan mahdollistava, 
yhteisöllinen ja arvostava opetus tuki oppilaiden aloitteentekomahdollisuuksia ja aktiivisen 
roolin ottamista oppimisyhteisössä. Oppilaat eivät pitäneet opettajaa pelkästään tietoa an-
tavana auktoriteettina, vaan esittivät omia ideoitaan ja kyseenalaistivat opettajan ennakko-
???????????????????????? ? ???????????????????????
 Edellä käsiteltiin tutkimuksia, joissa luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta lä-
hestyttiin oppilaiden ja opettajan välisen dialogisen vuorovaikutuksen kautta koko luokan 
työskennellessä yhdessä. Kouluissa käytetään nykyään paljon myös pari- tai ryhmätyös-
kentelyä, jolloin yksilöiden välisillä prosesseilla ja oppimisen sosiaalisella ulottuvuudella 
on yhä keskeisempi asema oppimisessa ja oppimisen tutkimisessa. Niissä tutkimuksissa, 
joissa on tutkittu oppilaiden työskentelyä vertaisryhmissä erilaisten oppimisaktiviteettien 
parissa, on kiinnitetty huomiota monenlaisiin oppimisen mahdollisuuksiin ja todennäköi-
siin oppimisen esteisiin, joihin työskentely pienryhmissä voi vaikuttaa. Lisäksi on kiinni-
tetty huomiota oppilaiden tarvitsemaan tukeen. Oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus op-
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
taja kontrolloi sisältöä ja jakaa puheenvuoroja. Oppilasryhmässä puheenvuorojen vaihto 
ja sisällön valinta jaetaan oppilaiden kesken. Vertaisten välisessä kommunikaatiossa oppi-
lailla on enemmän mahdollisuuksia käyttää kielellistä ilmaisua ja olla mukana vuorovaiku-
tuksessa ja tiedonrakentamisessa. Toisaalta vertaisryhmissä vapaana soljuva dynamiikka 
asettaa enemmän haasteita ja vastuuta oppilaille. Pienryhmissä työskentely auttaa oppilaita 
tulemaan tietoisemmiksi omista oppimisprosesseistaan. (Arvaja, Häkkinen, Eteläpelto & 
Rasku-Puttonen, 2000.) Tutkimuksissa on kehitetty erilaisia vuorovaikutuksen muotoja, 
jotka edistävät oppimista. Nämä vuorovaikutuksen muodot sisältävät muun muassa selitys-
ten antamista ja täsmällisten kysymysten esittämistä sekä ideoiden jakamista ja johtopää-
tösten tekemistä. (King, 1989; Cohen, 1994) Lisäksi on tärkeää, että oppilaille järjestetään 
riittävästi aikaa vastausten miettimiseen sekä tukevan palautteen ja rohkaisun antamiseen. 
Sosiokulttuuriseen viitekehykseen nojautuen on myös pyritty kehittämään menetelmiä, jot-
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ka olisivat toteuttamiskelpoisia sekä koko luokan että pienryhmän toiminnassa. (Mercer, 
?????????????????? ? ??????????????????????
 Huolimatta lupaavista tuloksista vertaisryhmätyöskentelyn oppimista tukevista vaiku-
tuksista on vuorovaikutuksen tutkimuksissa havaittu myös joitain ongelmia. Tutkimuksissa 
on esimerkiksi huomattu, että oppilaat saattavat ongelmanratkaisuprosessiin sitoutumisen 
sijaan olla enemmän kiinnostuneita lopputuloksen tuottamisesta. (Kumpulainen & Mutanen, 
????????????????????????????????????????????????????????? ????????????????? ?????? ??????????
johtaa ryhmätoiminnan järkkymiseen. On myös huomattu, että oppilaat eivät ole välttämät-
tä sitoutuneet argumentointiin, hypoteesien tekemiseen ym. verbaaliseen toimintaan ja he 
voivat käyttää epäsopivaa kieltä kommunikoidessaan ryhmän jäsenten kanssa. (Bennett & 
Dunne, 1992.) Muun muassa nämä elementit ovat omiaan haastamaan vuorovaikutuksen 
vastavuoroisuuden, joka on tärkeä tekijä yhteisten merkitysten muodostumiselle.
3.2 Yhdessä oppiminen
Ryhmässä tapahtuvaa oppimista kutsutaan usein yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi tai 
yhdessä oppimiseksi. Myös käsitettä yhteisöllinen oppiminen tai kollaboratiivinen oppi-
minen käytetään. Yhdessä oppimisen tutkimuksessa erotetaan kaksi pääsuuntausta; so-
????????????????? ??? ??????????????????? ???????? ?? ????????????????? ?????? ???? ??????????
Sosio-kognitiivisessa suuntauksessa päähuomio on siinä, miten yhteisöllinen vuorovaiku-
??????????????????????????? ??????? ?????????????? ???????????????????? ??????????????????????
Sosiokulttuurinen näkemys puolestaan korostaa kehityksen ja tiedon rakentamisen sosiaa-
lista ja tilannesidonnaista luonnetta. Lisäksi siinä korostetaan välineiden sekä historiallisen 
ja kulttuurisen ympäristön välittävää roolia tiedon rakentamisessa. (Kumpulainen & Wray, 
??????????????????????????? ????????????????????? ?????????????????????????????????????
tutkitaan oppilaiden välistä keskustelua ja heidän oppimistaan välittäviä välineitä. (Hmelo-
Silver, 2003.) Oppimisen lisäksi on yhteisöllisen oppimisen tutkimuksissa kiinnitetty huo-
miota yhteisöllisen vuorovaikutustoiminnan prosesseihin ja eritelty niitä. Tutkimuksissa 
ollaan oltu kiinnostuneita myös vuorovaikutuksen sosiaalisista, kognitiivisista ja emotio-
naalisista ulottuvuuksista ja teknologisesti tuetuista ympäristöistä.
 Vertailtaessa sosiokulttuurista ja sosiokognitiivista näkökulmaa toisiinsa niiden eroja 
??????????????????????????????????? ???????????????????????????????????????????????????
siitä, miten eri traditioissa määritellään toiminta, ajattelu ja kehitys ja mikä on merkkien 
ja symbolien rooli oppimisessa. Yhteisenä tekijänä voidaan pitää sitä, että molemmat pai-
nottavat toiminnan (action) roolia ajattelussa ja oppimisessa. Sosiokulttuurinen näkökulma 
korosta kulttuurista toimintaa, kun taas sosiokognitiivinen näkökulma pitää tärkeämpänä 
yksilön käsitteellistä toimintaa. Ajattelun määrittelemisessä keskeistä on, sijaitseeko ajat-
telu yksilössä vai sosiaalisessa toiminnassa. Kognitiivisen näkökulman mukaan ajattelu on 
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yksilön mielessä tapahtuvaa toimintaa. Sosiokulttuurinen ajattelu ei erota ajattelua sosiaa-
lisesta kontekstista, vaan pitää sitä itsessään sosiaalisena toimintana. Sosiokognitiivisessa 
traditiossa kehitys nähdään kognitiivisten prosessien organisoitumisena, kun taas sosiokult-
tuurisessa näkökulmassa kehitystä pidetään tiettyihin kulttuurisiin toimintoihin liittyvänä 
enkulturaatioprosessina. Merkkien ja symbolien rooli oppimisessa on myös erilainen eri 
suuntauksissa. Kognitiivisen näkökulman mukaan niiden merkitys on olla ajattelun ilmai-
semisen ja kommunikoinnin työkaluja. Sosiokulttuurista näkökulmaa edustavat tutkijat 
taas tutkivat merkkien ja symbolien sosiaalista historiaa. Tämä ero vaikuttaa myös puhutun 
kielen erityiseen rooliin suhteessa yksilöön ja sosiaaliseen ryhmään. Kognitiivisesta nä-
kökulmasta katsottuna puhe peilaa yksilön ajattelua ja tarjoaa näkyvää todistusta yksilön 
käytössä olevista kognitiivisista rakenteista tai strategioista. Sosiokulttuurinen näkökulma 
taas painottaa vuorovaikutuksen sosiaalisia tilanteita ja sosiaalisen toiminnan historiallista 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
tavat osallistujien väliseen merkitysten rakentamiseen. 
 Erilaisuudesta huolimatta molemmille näkökulmille on yhteistä käsitys tiedon raken-
tamisen dynaamisesta luonteesta. Tieto ei ole staattista, vaan sitä luodaan konstruktiivisen 
toiminnan seurauksena. Sosiokognitiivisessa näkemyksessä nämä toiminnat ovat yksilön 
sisäisiä konstruktioprosesseja. Sitä vastoin sosiokulttuurisessa näkökulmassa on keskei-
sempää vastavuoroinen neuvottelu ja merkitysten rakentaminen sosiaalisessa kontekstissa. 
Myös kognitiivisessa näkemyksessä otetaan huomioon oppimisen sosiaalinen elementti. 
(DeVries, 1997.) Nämä kaksi näkökulmaa eivät näytäkään eroavan siinä, ottavatko ne mo-
lemmat huomioon vuorovaikutuksen ja sosiaalisen kontekstin merkityksen oppimisessa, 
vaan siinä, mikä on oppimisen ja vuorovaikutuksen suhde. Onko oppiminen perusluonteel-
taan sosiaalista ja situationaalista vai vaikuttavatko sosiaaliset ja kontekstuaaliset piirteet 
oppimiseen. Eli onko vuorovaikutus yksi oppimisen aspekti vai onko se loogisesti itse-
näinen ja ilmentää itseään oppimisessa. Näiden kahden tradition eroilla on vaikutuksensa 
oppimisen ja vuorovaikutuksen empiirisiin tutkimuksiin. (Kumpulainen & Wray, 2002, s. 
22.)  
 Tämä tutkimus ja siinä sovellettava ja muokattava CA-ohjelma tukeutuu sosiokogni-
tiivisen suuntaukseen. Piaget´n teoria kohdistaa tarkkaavaisuuden yksilön mielessä tapah-
tuvaan toimintaan, joka ilmenee kognitiivisten prosessien organisoitumisena. Yhteistä sosi-
okulttuurisen näkökulman kanssa on käsitys tiedon rakentamisen dynaamisesta luonteesta 
ja oppimisen sosiaalisesta ulottuvuudesta, joka tässä tutkimuksessa tulee esille Vygotskyn 
lähikehityksen vyöhykkeen teorian kautta. 
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3.3 Ajattelun taitojen edistäminen ja CA-ohjelmat 
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa peruskoulun oppimiskäsitys perustuu sosiokonstruk-
tivistiseen oppimiskäsitykseen ja dynaamiseen, kehittyvään tietokäsitykseen. Havainnot, 
muisti, ajattelu ja käsitteenmuodostus muodostavat oppimisen perustan. Oppija ei ole pas-
siivinen tiedon vastaanottaja, vaan aktiivinen tiedon muokkaaja. Myös sillä, millaisessa 
ympäristössä työskennellään, on merkitystä. Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, 
Hilppö ja Rajala (2010) esittelevät teoksessa ”Oppimisen Sillat” oppimisympäristöjen pe-
dagogisia reunaehtoja, joita ovat mielekkäät kokonaisvaltaiset kasvua tukevat ympäristöt. 
Keskeisinä nähdään muun muassa ajattelun taitojen ja ongelmanratkaisutaitojen kehitty-
minen, taito kyseenalaistaa, argumentoida ja perustella tietoa sekä taito hakea, käsitellä ja 
arvioida informaatiota. 
 Tämän tutkimuksen yhtenä tavoitteena on tutkia ajattelun taitojen edistämisen mah-
dollisuuksia ja edellytyksiä kotitalousopetuksessa. Ajattelu on hyvin monimerkityksinen 
käsite ja useiden eri tieteenalojen tutkimuksen kohteena oleva ilmiö. Saariluoman (1990, s. 
16) mukaan ajattelun monitahoisuus merkitsee sitä, että ei ole olemassa yhtä ainoaa oike-
aa näkökulmaa ihmisen ajatteluun. Oppimisen tutkimisessa ajattelun taitoihin sisällytetään 
usein tiedon käsitteen yleisiä, formaalisia ja oppisisällöistä riippumattomia ominaisuuk-
sia. Ajattelun ytimenä pidetään loogisesti sitovien johtopäätösten tekemistä (Mehtäläinen, 
1992, s. 30). Tässä tutkimuksessa ajattelun taitojen edistämisen näkökulma perustuu eng-
lantilaisten professorien Philip Adeyn ja Michael Shayerin työryhmän (Adey, Shayer & 
Yates, 1989) 1980-luvun alussa luoman formaalista operationaalista ajattelua kehittävän 
CASE (Cognitive Acceleration through Science Education) -ohjelman ja siihen liittyvien 
kehittävien tehtävien (Thinking Science material) periaatteille.
 CASE-ohjelmasta on toteutettu monia kokeiluja ja kehitetty muita samaan me-
todologiaan perustuvia sovelluksia tai sisarohjelmia matematiikan (CAME, Cognitive 
Acceleration in Mathematics Education) ja teknologian (CATE, Cognitive Acceleration 
through Technology Education) alueilla. (Adey & Shayer, 1994; Adhami, Johnson & 
Shayer, 1998; Hamaker & Blackwell, 2003a; Hamaker & Blackwell, 2003b.) Näitä ohjel-
mia on ryhdytty kutsumaan yhteisnimellä CA-ohjelmat. Ohjelma-termin sijaan käytetään 
myös termejä metodologia (methodology), tekniikka (techniques) tai projekti (project). 
Tässä tutkimuksessa käytetään termiä CA-ohjelma. 
 Seuraavaksi esittelen tarkemmin CA-ohjelmien taustalla olevan teoreettisen ajattelun 
sekä käytännön toteutuksen periaatteet. 
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3.3.1 CA-ohjelmien teoreettinen tausta
Alun perin CASE-ohjelman rakentamisen taustalla oli havainto, että luonnontieteiden ope-
tussuunnitelma asetti liian korkeita vaatimuksia suurimmalle osalle yläasteen oppilaita. 
Oppilaiden oli vaikea omaksua opetettua asiaa, kun osa heistä oli konkreettisten operaa-
tioiden vaiheessa, mutta oppiminen edellytti formaalista operationaalista ajattelua. CASE-
ohjelman avulla pyrittiin ”kiihdyttämään” (accelerate) oppilaiden kognitiivista kehitystä 
korkeammalle tasolle ja kehittämään heidän luonnontieteiden opiskelussa tarvitsemiaan 
??????????????????????????????????????? ? ?????????????????????
 CA-ohjelmien yksi keskeinen perusta on ollut Piaget´n (1953; 1954; 1972) teoria kog-
nitiivisen toiminnan kehityksestä ja tiedon rakentumisesta sekä Inhelderin ja Piaget´n (1958) 
analyysi hypoteettis-deduktiivisesta ajattelusta. Piaget´n ajattelussa on tärkeää lapsen aktii-
vinen toiminta, joka voi olla sekä aktiivisia kokeiluja että aktiivista ajattelua. Lähtökohta 
on, että lapset oppivat parhaiten keksiessään ongelmien ratkaisut itse. Piaget´n teorioiden li-
säksi ohjelma on tukeutunut Vygotskyn (1978; 1987) ja Feuersteinin (Feuerstein ym., 1980) 
ajatteluun. Erittäin keskeisessä asemassa on Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen teoria, 
jonka mukaan lasta voidaan auttaa pääsemään seuraavalle kehitystasolle. Sosiaalinen vuo-
rovaikutus muiden ihmisten kanssa, etenkin kyvykkäämpien, tukee oppijaa lähikehityksen 
vyöhykkeellä. Feuerstein seuraa Vygotskyn ideaa siinä, että lapsi saavuttaa tehokkaimmat 
oppimiskokemukset häntä kokeneemman henkilön avustuksella. Feuersteinin kehittämä 
opetusohjelma Instrumental Enrichment (IE) on sarja ajattelun työvälineitä (instruments), 
joiden avulla opettaja kehittää oppilaiden tiedonprosessoinnin kykyjä. 
 CA:n kehittäjät kutsuvat ohjelmien toteuttamista mieluummin interventioksi eli ke-
hitykseen vaikuttamiseksi kuin opettamiseksi. Tässä ajattelussa erotetaan oppiminen ja ke-
hitys siten, että oppiminen tarkoittaa sitä, että jotain tulee lisää jo muodostuneeseen sisäi-
seen rakenteeseen, ajatteluun. Kehitys tarkoittaa sitä, että omaksutaan jotain uutta, kuten 
uudenlainen älyllisen työskentelyn väline tai tapa. Näin ollen kehitykseen vaikuttaminen 
saa aikaan uudenlaisten sisäisten rakenteiden muodostumista, jotka jäsentävät aikaisemmin 
opitun, tehostavat älyllistä työskentelyä ja mahdollistavat seuraavan kehityksellisen kerrok-
sen rakentumisen. 
 CA-ohjelmia luonnehditaan myös sisällöistä vapaiksi tai riippumattomiksi ohjelmik-
si, koska esimerkiksi CASE-tunneilla tavoitteena ei ole oppiaineen oppiminen, vaan ajat-
telun kehittäminen. CA-ohjelmia on kehitetty ja toteutettu Englannissa science-oppiaineen 
(CASE-ohjelma), matematiikan (CAME-ohjelma) ja teknologiaopetuksen (CATE-ohjelma) 
yhteydessä. Seuraavassa esittelen CA-ohjelmien taustalla olevat Piaget´n, Vygotskyn ja 
sekä Vygotskyn ajatteluun kiinteästi sitoutuvan Feuersteinin teoriat.
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3.3.1.1 Kognitiivisen toiminnan kehitys ja tiedon rakentuminen
Sveitsiläinen biologi ja lapsipsykologi Jean Piaget (1896–1980) teki uraauurtavaa työtä 
kuuden vuosikymmenen ajan tutkiessaan lasten ajattelua. Hän valotti yksilön kannalta ja 
kehitysperspektiivistä sellaisia kysymyksiä kuten: Mitä ajattelu on? Miten tietomme yleen-
sä on mahdollista? Miten tieto lisääntyy? Piaget´ta pidetäänkin ensisijaisesti epistemologi-
na, jonka työn tavoitteena oli ennemminkin kehittää teoria tiedon rakenteesta (structure of 
knowledge) kuin mielen tai ajattelun (structure of the mind) rakenteesta. Piaget´n episte-
mologia liittyy siihen, miten lasten ajattelu kehittyy, ei siihen, miten lapset kehittyvät ajat-
telijoina. Piaget´n teoriaa kutsutaan geneettiseksi epistemologiaksi, joka koskee sekä tiedon 
syntymistä että kehittymistä. Piaget painottaa tutkimuksissaan yhtäältä kehityksen vaiheit-
taisuutta (erot ikäkausien välillä) ja toisaalta kehityksen jatkuvuutta kohti kypsää aikuista 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
(1992, s. 26) erottaa Piaget´n teoriasta kolme olennaista näkökantaa: lapsen sisäinen kypsy-
minen, ympäristöön reagoiminen ja loogis- matemaattinen ajattelu. 
Ajattelun kehitysvaiheet 
Piaget lienee tunnetuin lapsen ajattelun kehitysteoriastaan. Teorian mukaan ihmisen ajattelu 
kehittyy erilaisten vaiheiden kautta. Siirtyminen vaiheesta toiseen edellyttää aina alemman 
tason hallintaa ja kypsymistä seuraavalle tasolle. Ajattelun laatu sekä tapa vastaanottaa ja 
käsitellä tietoa kehittyvät loogisempaan suuntaan tasolta toiselle siirryttäessä. Piaget erottaa 
neljä ajattelun pääkautta: sensomotorinen, esioperationaalinen, konkreettisten operaatioi-
den ja formaalisten operaatioiden kausi. (Piaget, 1988, ss. 98–109.) 
 Sensomotorinen kausi (0–2-vuotias) on ensimmäinen kehityskausi, ja se ulottuu 
syntymästä kielen ilmaantumiseen. (Piaget, 1988, ss. 32, 102–104.) Esioperationaalisen 
(2–5/6-vuotias) kauden aikana lähdetään liikkeelle esikäsitteellisestä vaiheesta ja ede-
tään intuitiivisen ajattelun vaiheeseen. Intuitiivisen ajattelun vaiheen tuntomerkki on 
se, että lapsella alkaa olla erilaisia älyllisiä keinoja ratkoa ongelmia, mutta hän ei osaa 
vielä kertoa, miten hän on keinoja käyttänyt. (Piaget, 1988, s. 37; Hautamäki, 1990, ss. 
39–40.) Varhaislapsuuden intuitiota vastaavat noin seitsenvuotiaan ajattelussa operaatiot. 
Operationaalinen ajattelu on yksi Piaget´n avainkäsitteistä. Operaatiot ovat keino mentaali-
sesti muuntaa maailmasta saatua informaatiota niin, että sitä voidaan organisoida ja käyttää 
valikoivasti ongelmien ratkaisemisessa. Operaatioiden tasolla yritys ja erehdys -tyyppinen 
toiminta vähenee, koska lapsi pystyy valitsemaan tarkoituksenmukaisimman keinon sisäis-
ten rakenteidensa pohjalta. (Inhelder & Piaget, 1958, ss. xiii–xiv.)
 Konkreettisten operaatioiden (7–11-vuotias) kaudella tarkoitetaan sellaisen loogi-
sen ajattelun vaihetta, jossa ajattelutapahtumat kohdistuvat havaintoihin. Lapsi alkaa tässä 
vaiheessa ajatella sisäisten representaatioiden avulla. Tärkeä ominaispiirre konkreettisten 
37
operaatioiden tasoisessa ajattelussa on, että ajattelulla kyetään työstämään samanaikaises-
ti pientä muuttujien määrää, ja yhteyksien näkeminen muuttujien välillä on puutteellista. 
Tämä tarkoittaa sitä, että moni yksinkertainen tilanne hallitaan, mutta monimutkaisem-
mat asiat saattavat kuitenkin liiaksi yksinkertaistua ja pelkistyä, jopa virheellisellä taval-
la. Konkreettisten operaatioiden avulla tapahtuva ajattelu on keino kuvata todellisuutta ja 
tapahtumia luokkien ja suhteiden avulla – ei selittää niitä. (Inhelder & Piaget, 1958, ss. 
272–333; Hautamäki, 1990, s. 40.)
 Formaalisten operaatioiden (12–15-vuotias) vaiheessa lapsi ei enää tarvitse ajatte-
lussaan konkreettisia vihjeitä. Hän siirtyy kohti ajattelua, joka on abstraktia, symbolista ja 
loogista. Ajattelutapahtumat kohdistuvat ajatuksiin, käsitteisiin ja suhteisiin. Formaalinen 
operationaalinen ajattelu eroaa laadullisesti konkreettisesta operationaalisesta ajattelusta, 
koska se avaa väylän uuteen ajattelumaailmaan – käsitteelliseen ajatteluun. Formaalinen 
operationaalinen ajattelu kykenee käsittelemään tilanteita, joissa vaikuttaa useita muuttu-
jia yhtä aikaa. Asioita kyetään selittämään mallien, teorioiden ja käsitteellisten suhteiden 
avulla. Lapsen tietoinen toiminta on myös oleellisesti erilaista. Formaalisten operaatioi-
den vaiheessa olevat tietävät, miten ajattelevat ja miten ongelmia kannattaa alkaa eritellä. 
Siten tapahtumia osataan selittää yhtä hyvin kuin kuvata niitä. (Inhelder & Piaget, 1958, ss. 
272–333; Piaget, 1988, ss. 88–89; Hautamäki, 1990, s. 40.) 
 Keskeisinä formaalisten operaatioiden kehityksen ominaispiirteinä voidaan pitää tie-
dostamattomuutta, yksisuuntaisuutta ja suuntautumista kohti luonnollista päämäärää. Nämä 
ominaispiirteet myös erottavat kehityksen ja oppimisen toisistaan. Ajattelun kehittyminen 
on tiedostamaton tapahtuma, ja kun kehitys on tapahtunut, on vaikea palauttaa mieleen ai-
kaisempia ajattelutottumuksia. Yksisuuntaisuus tarkoittaa kehityksen suuntaa yksinkertai-
semmasta monimutkaisempaan prosessointiin. Luonnollinen päämäärä merkitsee, että ke-
hityksellä on lopullinen päätepiste, joka on aikuisen ajattelun formaalinen taso. Oppiminen 
sitä vastoin on tietoista, monisuuntaista ja tarkoitusperäistä – sitä joko tapahtuu tai ei tapah-
du. (Adey & Shayer, 1994, ss. 2–5; Kuusela, 2000, s. 34.)
Ajattelun kuvaus 
Inhelder ja Piaget (1958) kuvaavat formaalisen operationaalisen ajattelun kehitystä propo-
sitionaalisen logiikan kehityksenä. Propositionaalisessa logiikassa muodostetaan niin sa-
nottuja lausekalkyylejä. Lauseita edustavat lausevariaabelit, esimerkiksi kirjaimet p, q ja 
r. Propositionaalinen logiikka on algebrallista1. Propositiot2, joilla formaaliset operaatiot 
toimivat, viittaavat sekä kausaalisiksi oletettuihin muuttujiin että vaikutuksiin, joita ne tuot-
tavat kokeellisissa tilanteissa. Toisin sanoen formaalisen operationaalisen ajattelun avulla 
1symboleja käyttävä tapa operoida suureilla ja laskutoimituksilla
2se, mitä lause merkitsee eli asiantila
38
kyetään muuntamaan todellisuus ensin väittämiksi ja edelleen muuttujiksi, joiden välisistä 
suhteista on mahdollista tehdä päätelmiä. (Inhelder & Piaget, 1958, ss. xvii–xviii.)
 Piaget käytti logiikkaa teoreettisena työkaluna kuvaamaan lapsen ajatteluprosessin 
mentaalisia rakenteita. Kuuselan (2000, s. 46) mukaan Piaget´n looginen kuvaus on herättä-
nyt keskustelua siitä, onko propositionaalinen logiikka oikea tapa kuvata ajattelua. (Parsons, 
?????????????????????? ???????????????????????????????????????????????????????????????
ihmisen ajattelun tapahtuvan pelkästään propositionaalisen logiikan avulla, vaan että se on 
yksi mahdollinen keino formaalisen operationaalisen ajattelun kuvaamiseksi. Inhelder ja 
Piaget (1958, ss. vii–ix) pitivät formaalis-loogisen ajattelun tunnusmerkkinä kykyä käyttää 
hypoteettista ajattelua (hypothetical reasoning), joka perustuu propositionaaliseen logiik-
kaan ja taitoon suorittaa kontrolloituja kokeita. Hypoteettis-deduktiivista menetelmää tai 
ajattelua pidetään tieteellisen päättelyn standardinäkemyksenä. Kallio (1998, ss. 13, 55) 
esittää väitöskirjassaan, että Piaget´n ajattelu kohdistuu tieteelliseen ajatteluun kausaalisena 
ajatteluna. Kuusela (2000, s. 47) puolestaan nimittää hypoteettis-deduktiivista ajattelua tie-
teellisen paradigman mukaiseksi ajatteluksi. 
 Hypoteettis-deduktiiviseen ajatteluun (hypoteesin menetelmä) liittyvät päättelyn ja 
selittämisen käsitteet. Siinä keskeistä on hypoteesien muodostaminen. Hypoteesit tarjoa-
vat ratkaisuja selitysongelmiin eli potentiaalisia vastauksia miksi-kysymyksiin. Niitä tarvi-
taan myös erilaisten kuvailuongelmien (mikä, mitä, millainen) ratkaisemiseen. Hypoteesit 
koskevat ilmiöitä, olioita ja tapahtumia, jotka eivät ole välittömän havainnon kohteena eli 
ovat luonteeltaan teoreettisia. Selittämisellä on keskeinen sija hypoteesin menetelmässä. 
Tieteelliset hypoteesit ovat vastausyrityksiä selitysongelmiin, joten niillä tulee olla riittä-
västi selitysvoimaa. Hypoteesien testaaminen puolestaan edellyttää, että ne kykenevät en-
nustamaan, mitä uusissa koetilanteissa tapahtuu. 
Tietorakenteet eli skeemat 
Kun Piaget´n teoria kehittyi, sen painopiste siirtyi ajattelun tasosta enemmän ajattelun pe-
rustana olevan tiedon rakenteeseen. Piaget kutsui tietorakenteita skeemoiksi. Inhelder ja 
Piaget (1958) esittivät, että formaalisten operaatioiden lopullinen kognitiivinen rakenne 
sisältää kymmenen skeeman sarjan. Vaikka jotkut näistä näyttävät olevan olennaisempia 
kuin muut ja loogisesti ennen muita, kaikki kuitenkin kehittyvät yhdessä suurin piirtein 
samalla aikavälillä. Näyttää myös siltä, että yksilö, joka käyttää sujuvasti yhtä tai kahta 
skeemaa, käyttää vähäisin ponnistuksin myös muita skeemoja. (Shayer, 1979; Hautamäki, 
1998.) Skeemoista on käytetty tutkimuksissa myös nimiä järkeilymallit (Hautamäki, 1991, 
s. 23) tai tieteellisen paradigman mukainen ajattelu tai ajattelutapa (Kuusela, 2000, s. 27).
 Shayer (1979) on pyrkinyt tutkimuksillaan osoittamaan, että formaaliset operaatiot 
ovat pitävä, yhtenäinen ja integroitunut konstruktio. Formaalinen operationaalinen ajattelu 
on yhden faktorin konstruktio, jossa eri skeemat eivät ole pelkästään erityistaitoja, vaan 
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osoitus perustavaa laatua olevasta ajattelun kokonaisrakenteesta. Adey ja Shayer (1994, ss. 
17–25) ovat ryhmittäneet skeemat kolmeen pääryhmään: muuttujien käsittely (handling va-
riables), muuttujien suhteet (relationships between variables) ja formaalit eli muodolliset 
mallit (formal models). Seuraavassa erittelyssä on käytetty Kuuselan (2000, ss. 27–29) suo-
mennoksia.
Muuttujien käsittely 
?? Muuttujien tunnistaminen ja kontrolli
?? Luokittelu (ja yhdistelmät)
Muuttujien suhteet 
?? Suhde ja verrannollisuus
?? Kompensaatio ja tasapaino 
?? Korrelaatio 
?? Todennäköisyys 
Formaalit eli muodolliset mallit 
?? Formaalien mallien luominen ja käyttäminen 
?? Looginen päättely 
Adeyn ja Shayerin (1994) muodostamasta skeemojen ryhmästä käytetään tässä tutkimuk-
sessa muuttujien tunnistamista, yhdistelmiä, suhdetta ja verrannollisuuta sekä loogista päät-
telyä. Kuvaan seuraavassa tarkemmin näiden skeemojen sisältöä.
 Muuttujien tunnistaminen ja kontrolli. Kaikki kokeet ja kriittiset tutkimukset sisältä-
vät käsityksen muuttujien kontrolloinnista. Esimerkiksi klassisessa heilurikokeessa heilurin 
paino, narun pituus ja töytäisy ovat mitattavissa, samoin kuin ne tekijät, jotka vaikuttavat 
heilumisnopeuteen. Ratkaisu vaatii sellaisia ajattelun taitoja, jotka ovat tavallisesti olemas-
sa vasta 12-ikävuodesta lähtien. Yhteiskunnallisissa tapahtumissa muuttujien kontrolloin-
nin strategia on vaikeammin selitettävissä, koska niissä muuttujat eivät ole aina ilmeisiä, 
vaan ne ovat toistensa kanssa vuorovaikutuksessa ja niitä on usein vaikea kontrolloida. On 
tärkeä erottaa juuri ne asiaan vaikuttavat tekijät, joilla mahdollisesti on merkitystä asialle tai 
tapahtumalle. Esimerkiksi “Mitkä tekijät vaikuttaisivat Palestiinan kriisin selvittämiseen?” 
Mahdollisten tekijöiden luettelemiseen saattaa riittää pelkkä mielikuvitus, joka ei vielä vaa-
di formaalisia operaatioita. Kuitenkin, jos jokainen asiaan vaikuttava tekijä otetaan ensin 
huomioon vuorollaan ja sitten kaikki yhdessä ja tehdään rationaalisia, järkeviä arviointeja 
niiden suhteellisesta osuudesta vaikutukseen, vaaditaan tähän jo formaalista operationaa-
lista ajattelua. Muuttujien käsittelyä voidaan kotitalousopetuksessa soveltaa esimerkiksi 
sellaisten ruoanvalmistuksen ja asumisen sisältöjen yhteydessä, joiden perustana ovat luon-
nontieteelliset kemian, fysiikan ja biologian ilmiöt. 
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 Luokittelu (ja yhdistelmät). Ihmiset osaavat yleensä ryhmitellä asioita ja esineitä jon-
kin annetun ja selkeän kriteerin mukaan ilman, että siihen tarvitaan formaalista operationaa-
lista ajattelua. Pelkistetyimmillään luokittelussa on kysymys annetun kriteerin vertaamisesta 
yhteen luokiteltavaan kappaleeseen kerrallaan. Tilanne monimutkaistuu, kun käytettävissä 
ei ole yksiselitteisiä kriteereitä tai kun luokat leikkaavat toisensa. Kombinaatiojärjestelmä 
on rakenteellinen mekanismi, joka tekee erilaisten tosiasioiden yhdistämisen mahdolliseksi. 
Tässä tutkimuksessa muuttujien käsittelyn ryhmään on liitetty myös yhdistelmien muodos-
taminen. 
 Suhde ja verrannollisuus (verranto). Suhde kuvaa suhdetta kahden muuttujan välil-
lä. Tämän matemaattinen malli esitetään muodossa y = mx, jossa m on vakio. Kyse on 
konkreettisten operaatioiden mukaisesta toiminnasta, josta esimerkkinä ovat mittakaavat: 
suurennokset ja pienennökset. Verranto on edelliselle läheistä sukua, mutta se vaatii kahden 
suhdeluvun vertailua. Kuusela (2000, s. 28) esittää verrannon kaavan muodossa x:y = m:n. 
 Loogisen päättelyn avulla kyetään analysoimaan annetussa informaatiossa mukana 
olevia yhdistelmäsuhteita ilman, että ne ovat kytkettynä mihinkään erikoistuneeseen skee-
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riidan havaitsemisessa ja ratkaisemisessa. 
 Inhelderin ja Piaget´n (1958) tutkimusten sisältö on johtanut monet otaksumaan, että 
formaalisten operaatioiden skeemojen rakenteella on arvoa pelkästään luonnontieteiden ja 
matematiikan parissa. On kuitenkin tutkijoita, jotka ovat tutkineet formaalista operationaa-
lista ajattelua muilla tieteenaloilla. Esimerkiksi Hallam (1969) on tutkinut tätä ajattelua 
historian tutkimuksen opetuksessa, Peel (1971) historian ja uskonnon opetuksessa, Biggs 
ja Collis (1982) matematiikan, englannin, maantiedon ja modernien kielten opetuksessa ja 
Fusco (1983) englannin opetuksessa. (Adey & Shayer, 1994, s. 25.) Shayer ja Adey (1981, 
ss. 61, 71) ovat kuvanneet muuttujien käsittelyn ja todennäköisyyden skeemojen olevan 
mukana biologiassa ja yhteiskunnallisissa aineissa. Verrannollisuus ja tasapaino liittyvät 
moniin kemian ja fysiikan kysymyksiin.
Tiedon rakentuminen
Ihminen voidaan kuvata avoimeksi järjestelmäksi, jolle on tyypillistä olla vuorovaikutuk-
sessa ympäristön kanssa. Ihminen hankkii informaatiota ympäristöstään, toimii saamansa 
informaation varassa ja vaikuttaa ympäristöönsä. Vuorovaikutuksessa järjestelmä pyrkii yl-
läpitämään dynaamista tasapainoa. Dynaaminen tasapaino voi myös järkkyä esimerkiksi 
silloin, kun informaatio ei sovikaan olemassa olevaan tietojärjestelmään. (Kuusela, 2000, 
s. 38.)
 Piaget´n teorian mukaan tieto rakentuu ympäristöön sopeutumisen seurauksena. Tieto 
kehittyy biologisen sopeutumisprosessin eli adaptaation kautta. Tämä prosessi sisältää kaksi 
vaihtoehtoista ja vastakkaista tapaa: akkommodaation eli mukautumisen ja assimilaation eli 
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sulauttamisen. Nämä tasapainottuvat tasapainotilan (equilibration) kautta. Assimilaatio on 
lapsen kykyä muuttaa ympäristöä mieleisekseen. Hän pyrkii sisällyttämään saamansa infor-
maation osaksi olemassa olevia tietorakenteitaan. Assimilaatio ja leikki liittyvät läheisesti 
toisiinsa. Leikissä lapsi muuttaa esineitä luontumaan oman mielikuvitusmaailmaansa. Aina 
informaatio ei kuitenkaan sovi olemassa oleviin tietorakenteisiin. Lapsen on muutettava 
ajatteluaan, jotta uusi informaatio sopisi tietorakenteisiin ja uuteen tapaan käsitellä tietoa. 
Avoimen järjestelmän keino saavuttaa tasapainotila on uudelleenjärjestyminen, akkommo-
daatio. Uudelleenjärjestymisen avulla ajattelutasolla saavutetaan tasapaino, joka on entistä 
vakaampi. Assimilaatio, akkommodaatio ja tasapaino toistuvat jokaisella ajattelutasolla, 
kunnes on saavutettu niin kutsuttu kypsä aikuisen ajattelu, formaalinen operationaalinen 
ajattelu. (Piaget, 1972, ss. 75–76; Piaget, 1988, ss. 21–27; Sutherland, 1992, ss. 25–26.) 
 Hautamäen ja Kontiaisen (1993, s. 148) mukaan Piaget (Piaget & Garcia, 1989) kuvaa 
ajattelun kehitysprosessin mallintamisen keskeisen tavoitteen seuraavasti: kognitiivinen ke-
hitys ei ole koskaan lineaarista, vaan edellyttää korkeammalle tasolle siirtymiseksi aikai-
semmissa vaiheissa saavutetun uudelleenmuodostamisen. Ajattelun ja minän työskentelyn 
käynnistävä tapahtuma voi syntyä ihmisen omasta tavoitteellisesta toiminnasta, kun se koh-
taa esteen tai kun toinen ihminen asettaa sille rajoja. Tällainen tasapainotilan muuttuminen 
käynnistää varsinaisen älyllisen työn, jonka tuloksena saattaa olla ajattelun rakenteellisia 
muutoksia. Kehitys tapahtuu aina myös jossain kontekstissa, joka on hyödyllistä tuntea ja 
oleellista ottaa huomioon jonkin tapahtuman ymmärtämisessä ja selityksessä. (Hautamäki 
& Kontiainen, 1993.)
 Vain osa todellisuuden tapahtumista tulee tietoisen tarkkaavaisuuden kohteeksi ja si-
ten mahdollisesti kehitykseen vaikuttavaksi tapahtumaksi. Kuitenkin kehitys on tiettyyn 
määrään ja ikään saakka samantapaista. Konkreettisten operaatioiden vaiheet näyttävät 
muodostuvat kaikille. Kyse on kehityksellisestä universaalista. Ihmisen toiminta suhtees-
sa toisiin ihmisiin ja erilaisiin tapahtumiin tuottaa vähitellen tietyt perusedellytykset käsit-
teellistämiselle. Formaalisia operaatioita, ainakaan niitä kaikkia, eivät kaikki ihmiset näytä 
muodostavan ja omaksuvan. (Hautamäki & Kontiainen, 1993, s. 167; Kuusela, 2000, s. 4.)
 Piaget´n teoriassa kypsymisprosessi on vuorovaikutuksessa tasapainottumisen proses-
sin kanssa ja todennäköisesti edistää sitä. Tasapainottuminen on uuden kehitystason (ope-
raation) perustamista, joka taas on tulosta vuorovaikutuksesta ympäristön kanssa. Koska 
kehitys vaatii tietyntyyppistä virikettä ympäristöltä, siitä voi tulla myös oppimisprosessi. 
Heti kun hyväksytään se, että ympäristöllä on rooli kognitiivisessa kehityksessä, tie on auki 
myös sille, että ympäristöä voidaan muokata joko vanhempien tai opettajan avustuksella. 
Tätä ympäristön muokkausta kognitiiviseen kehitykseen vaikuttamiseksi kutsutaan inter-
ventioksi. (Adey & Shayer, 1994, s. 4.)
 Intervention yleinen merkitys on väliintulo, jolla pyritään vaikuttamaan kehitykseen. 
Oletuksena on, että ennakoitua kehitystä pidetään jostain syystä epäsuotuisana. Tavoitteena 
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on siten tilanteen normalisoiminen intervention kautta. Interventio voidaan nähdä myös 
normaalin kehityksen nopeuttamisena normaalista poikkeavalle kehityskäyrälle. Edellä esi-
tetty kuvaa intervention luonnetta tavoitteesta käsin. Kuuselan (2000, ss. 15–16) mukaan 
Adey ja Shayer (1994) antavat interventiolle myös sisällöllisen tulkinnan, jonka mukaan 
interventio määritellään perinteisen opetuksen, instruktion vastapariksi. Tällöin interventio 
on olosuhteiden luomista ja sellaisen oppimisympäristön rakentamista, joka johtaa akkom-
modaation kautta oppilaan ajattelun uudelleenjärjestymiseen hänen konstruktiivisen työn-
sä seurauksena. Kuusela (2000) näkee tällä ajattelulla olevan yhteyttä opetussuunnitelman 
esittämään konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Konstruktivistista oppimiskäsitystä ei 
kuitenkaan rajata interventioihin, vaan mikä tahansa opetustilanne voi sisältää instruktiivi-
sia ja konstruktivistisia elementtejä. Kuitenkin, kun tavoitteena on ajattelun kehittäminen, 
ollaan tekemisissä konstruktivistisen oppimiskäsityksen kanssa.
 CA-ohjelmien keskeinen tavoite on saada aikaan akkommodaatiota. Yksittäisen op-
pilaan kohdalla tämä tarkoittaa hänen kognitiivisten rakenteidensa tarkistamista ja raken-
teiden muuttumista formaalisiksi. (Kuusela, 2000, s. 16.) Kuuselan (2000, s. 21) mukaan 
”ajattelurakenteiden tarkistamista ei tapahdu aina ja kaikkialla, vaan vasta tilanteissa, joissa 
vuorovaikutus ympäristön kanssa johtaa tilanteeseen, jossa uusi informaatio ei sovi entisiin 
ajatusmalleihin. Systeemi joutuu epätasapainoon ja joutuu itse muuntumaan saavuttaakseen 
uuden dynaamisen tasapainon”. Tämän vaiheen oletetaan sijoittuvan kaikkein eniten oppi-
??????????????????????????????????????????????????????????? ????????????????????????????
3.3.1.2 Ajattelun ja tiedon rakentumisen sosiaalinen luonne 
CA-ohjelmien taustalla vaikuttava Vygotskyn teoria suuntaa tarkastelun oppimisen sosi-
aaliseen luonteeseen. Venäläisen psykologin Lev Vygotskyn (1896–1934) keskeinen teo-
reettinen ajattelu liittyi kulttuurihistoriallisen lähestymistavan kehittämiseen. Vygotskyn 
sosiokulttuurinen teoria korostaa oppimisen sosiaalista ja kulttuurisidonnaista luonnetta. 
Oppiminen on prosessi, jossa yksilö kasvaa osaksi sitä yhteisöä, jonka toimintaan hän osal-
listuu ja jonka kautta hän oppii ottamaan haltuun tarkoituksenmukaisia ajattelun ja toimin-
nan välineitä. 
 Keskeistä Vygotskyn (1978; 1987) teoriassa oli hänen ideansa välittyneestä toimin-
nasta, jonka mukaan inhimillinen toimija on suhteessa ympäristöönsä aina kulttuuristen 
välineiden ja työkalujen sekä merkki- ja symbolijärjestelmien kuten kielen kautta. Vygotsky 
luki siten, ihmisten lisäksi, työkalut ja kulttuuriesineet mukaan ajattelua kehittäviksi te-
kijöiksi. (Arvaja & Mäkitalo-Siegel, 2006, ss. 127–128.) Vygotsky piti Piaget´n tapaan 
lapsia aktiivisina oppijoina, jotka pystyvät asettamaan tavoitteita ja suuntaamaan toimin-
taansa sekä kokoamaan ja järjestämään tietoa. Kognitiiviseen kehitykseen liittyy vähitellen 
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tapahtuva strategioiden hankinta muistamista, ymmärtämistä ja ongelmanratkaisua varten. 
(Bransford, Brown & Cocking, 2004, s. 97.) 
Lähikehityksen vyöhyke 
Lähikehityksen vyöhyke (Zone of Proximal Development, ZPD) on ollut Vygotskyn ajatte-
lusta kasvavan teoreettisen mielenkiinnon kohde 1970-luvulta lähtien. Lähikehityksen vyö-
hykkeen taustalla on ajatus inhimillisten kykyjen sosio-historiallisesta muodostumisesta. 
(Silvonen, 2004.) Ihmiset omaksuvat kulttuurisia työkaluja, toimintoja ja tavoitteita, jotka 
he sisäistävät tullakseen kulttuurissaan ja yhteisössään toimiviksi jäseniksi.
 Vaikka lähikehityksen vyöhykkeen käsitettä käytetään paljon nykyisissä opetuk-
sen ja oppimisen teorioissa, se on jäänyt kuitenkin suhteellisen huonosti ymmärretyksi. 
Lähikehityksen vyöhykkeen (LKV) problemaattinen luonne selittynee sillä, että Vygotsky 
käytti käsitettä kolmessa eri kontekstissa. Kehityksellisessä kontekstissa LKV:tä käytetään 
selittämään lapsen kehityksessä ilmeneviä psykologisia toimintoja. Sovelletuissa konteks-
teissa, niin mittauksissa kuin luokkaoppimisessa, LKV:tä käytetään selittämään eroa lapsen 
itsenäisen suorituksen ja autetun suorituksen välillä. Kolmanneksi lähikehityksen vyöhy-
kettä käytetään metaforisena tilana (tai vyöhykkeenä), jossa lapsen arkikäsitteet kohtaavat 
?????????????? ???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
 Vygotsky (1978) kuvaa Mind in Society -teoksessa lähikehityksen vyöhykettä eroksi 
lapsen tämänhetkisen eli varsinaisen kehitystason ja mahdollisen, potentiaalisen kehitys-
tason välillä. Varsinainen kehitystaso ilmaisee henkisen kehityksen suhteessa menneisyy-
teen, kun taas lähikehityksen vyöhyke luonnehtii henkistä kehitystä suhteessa tulevaisuu-
teen. Kasvatuksen ja opetuksen tulisi kulkea kehityksen edellä ja haastaa oppilas toimimaan 
??????? ??????????????? ???????????????? ??????????? ?????? ???? ?????????????????????????
oppiminen luo lähikehityksen vyöhykettä herättämällä sellaisia lapsen sisäisiä kehityspro-
sesseja, jotka voivat toimia vain kun lapsi on yhteistyössä vertaistensa kanssa. Kun proses-
sit on sisäistetty, ne tulevat osaksi lapsen omaa kehitystä. (Vygotsky, 1978, s. 90.)
 Ajattelu ja kieli -teoksessa Vygotsky (1982, s. 184) määrittelee ja kuvaa lähikehi-
tyksen vyöhykettä seuraavasti: ”Ero itsenäisesti ratkaistujen tehtävien avulla määritellyn 
älykkyysiän eli tosiasiallisen kehitystason ja epäitsenäisesti, yhteistyössä saavutettavan ke-
hitystason välillä määrittelee lapsen lähikehityksen vyöhykkeen --- tutkimus osoittaa, että 
lähikehityksen vyöhykkeellä on tärkeämpi merkitys älyllisen kehityksen dynamiikan ja 
koulusuoritusten kannalta kuin aktuaalisella kehitystasolla --- yhteistyössä ja ohjauksessa 
lapsi pystyy ratkaisemaan vaikeampia tehtäviä kuin itsenäisesti”. Lisäksi Vygotskyn (1982, 
s. 185) mukaan ”tutkimus osoittaa kiistatta, että se, mikä on lähikehityksen vyöhykkeellä 
jossakin ikävaiheessa, toteutuu ja muuttuu tosiasialliseksi kehitystasoksi seuraavassa vai-
heessa. Toisin sanoen, se minkä lapsi tänään osaa tehdä yhteistyössä, sen hän huomenna 
osaa tehdä itsenäisesti”. 
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 CA-ohjelmissa lähikehityksen vyöhyke on ydinkäsite, koska interventio suunnataan 
tälle alueelle. Shayerin (1992) mukaan lähikehityksen vyöhyke on olemassa niin lapsen 
oman pään sisällä kuin siinä sosiaalisessa tilassa, jonka lapsi jakaa ikätovereidensa kanssa. 
Esimerkiksi koulussa oppilaan taitojen puuttuva puoli voi tulla joltain toiselta oppilaalta 
(siitä mitä tämä sanoo tai tekee) tai oppilaan omasta käyttäytymisestä. Kognitiivista kehi-
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
voi ulkoapäin opettaa. 
Sosiaalinen välittyneisyys ja välittynyt toiminta
Vygotskylla oli kolme erilaista teemaa läpi kirjoitustensa: 1) tukeutuminen geneettiseen 
tai kehitykselliseen analyysiin 2) väite, että yksilön korkeammat mentaaliset toiminnot 
ovat peräisin sosiaalisesta toiminnasta ja 3) väite, että inhimillinen toiminta sekä sosiaali-
sella että yksilöllisellä tasolla on työkalujen ja merkkien kautta välittynyttä. Nämä teemat 
ovat hänen työssään läheisesti yhteen kietoutuneet ja niiden erottaminen on keinotekoista. 
?????????????????? ?????? ? ??????????????????????
 Vygotskyn (1978, ss. 52–54) käsitys ihmisen kognition luonteesta on yksi välitty-
neisyyden ajatuksen perusta. Ihmisen (psykologisen) toiminnan välittävinä instrumentteina 
ovat toisaalta merkit ja toisaalta työkalut. Ihminen ei siten ole suorassa suhteessa ympäris-
töönsä, vaan erilaiset merkit toimivat välittäjinä ihmisten toiminnassa ja vuorovaikutukses-
sa, jolloin syntyy kulttuurisuuteen perustuva, uudenlainen toiminnan muoto. Se perustuu 
kulttuurisuuteen siksi, että välittävien merkkien avulla ihminen voi ohjata toimintaansa 
ikään kuin ulkopuolelta käsin. Välittyneisyys suuntaa huomion mielen sisäisten tai oletet-
tujen pysyvien mielen rakenteiden sijaan siihen, miten ihmisen mieli rakentuu käyttämällä 
ulkoisia, kulttuurisesti kehitettyjä työvälineitä ja työkaluja. (Paavola & Hakkarainen, 2005; 
Paavola & Hakkarainen, 2008.) 
 Miettinen (2008, s. 227) esittää, että Vygotskyn välittyneisyyden käsite korostaa toi-
minnan välineiden metodologista merkitystä. Juuri välineiden kehittämisellä on erityinen 
sija toiminnan ongelmien ratkaisemisessa, toiminnan muuttamisessa ja oppimisessa. Suuri 
osa lasten oppimisesta lähtee heidän omasta motivaatiostaan ja on heidän itsensä ohjaamaa. 
Kuitenkin muilla ihmisillä on merkittävä rooli oppaina, jotka edistävät lasten oppimisen ke-
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
voivat toimia myös tehokkaat välineet, kulttuuriesineet, kuten esimerkiksi kirjat, televisio ja 
videot. Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen teoriaan perustuvaa välineiden käyttöä kut-
sutaan myös avustetuksi oppimiseksi. (Bransford, Brown & Cocking, 2004, s. 99.)
Sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistoiminta
Lähikehityksen vyöhyke ja välittynyt toiminta voivat yhdistyä opetuksessa: lähikehityksen 
vyöhyke integroi yksilön ja sosiaalisen ympäristön – fokus on välittävien keinojen yhteisöl-
45
lisessä käytössä merkitysten luomiseksi, saavuttamiseksi ja kommunikoimiseksi. Piaget´n 
on sanottu tutkineen yksilöä ja Vygotskyn fokusoituneen oppimisen sosiaalisiin prosessei-
hin, mutta Shayerin (2002) mukaan kumpikaan ei ryhtynyt soveltavaan tutkimukseen luok-
kahuoneissa. Abstraktilla tasolla Piaget ja Vygotsky toimivat hyvin samanlaisella maaperäl-
lä kunnioittaen ajattelun sosiaalista alkuperää. Seuraavassa tarkastellaan joitakin Piaget´n 
ja Vygotskyn jälkeisiä tulkintoja eli niin sanottuja neo-piagetlaisia neo-vygotskylaisia tut-
kimuksia ja ajatuksia sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja yhteistoiminnasta. Tutkimuksia 
käytetään soveltuvin osin tämän tutkimuksen analyyseissa ja tulkinnoissa.
 Palincsarin (2005, ss. 285–314) mukaan Piaget´n ajattelusta johdettu sosiokognitii-
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
tasoiseen järkeilyyn ja oppimiseen. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa luotu kognitiivinen 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
rovaikutus johtaa kognitiiviseen kehitykseen todennäköisemmin kuin vuorovaikutus lasten 
ja aikuisten välillä. Tämä huomio perustui ajatukseen, että samanikäisillä vertaiskavereilla 
??? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
sissa (esim. Bell, Grossen & Perret-Clermont, 1985) on saatu selville, että ne lapset, jotka 
työskentelivät vertaiskavereiden kanssa, osoittivat parempaa kognitiivista kehitystä kuin 
ne, jotka työskentelivät yksin. Näin on erityisesti silloin, kun lapsi on aktiivisesti sitoutunut 
ongelmanratkaisutehtävään, eikä vain havainnoi kokeneemman vertaiskaverin työskente-
lyä. 
 Damon (1984) on kiinnittänyt tutkimuksissaan huomiota lapsen ajattelussa tapahtu-
van muutoksen (shift) edellytyksiin. Hän otaksui, että jos lapsen kehitys edellyttää luo-
pumista nykyisestä ymmärryksestä uuden näkökulman saavuttamiseksi, saatetaan tuo uusi 
näkökulma ottaa paremmin vastaan vuorovaikutuksessa vertaisryhmän kanssa. Toisaalta 
oppiminen, joka ei edellytä näkökulman muutosta, vaan jota voi luonnehtia uuden taidon tai 
strategian kehitykseksi, voi olla paremmin saavutettavissa työskentelemällä aikuisen kans-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
vuorovaikutusta tehtävän ratkaisun yhteydessä ja tulivat siihen tulokseen, että ne, jotka oli-
vat vuorovaikutuksessa aikuisten kanssa, osasivat myöhemmin toimia itsenäisemmin kuin 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
Tudge (1990) ovat nostaneet artikkeleissaan esille pienryhmän vertaiskavereiden vuoro-
vaikutuksen merkityksen lähikehityksen vyöhykkeen tutkimisessa. Aikaisempi tutkimus on 
ollut kiinnostuneempi aikuisen lapselle antamasta ohjauksesta. 
 Piaget havaitsi lasten puheen nauhoituksiin perustuvissa tutkimuksissaan, että lapsilla 
oli mielessään osaksi saavutettuja skeemoja ennen kuin he lopulta saavuttavat ne kokonaan. 
(Shayer, 2002.) Adhami (2002, s. 101) on tutkinut osittain muodostuvia käsitteitä toteuttaes-
saan TM-ohjelmaa (Thinking Maths) ja soveltaessaan Vygotskyn kognitiivisen kehityksen 
välittyneisyyden teoriaa. Adhamin (2002) mukaan, mikäli oppijalla on hallussaan osittainen 
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käsite ja hän näkee tai kuulee jonkun henkilön soveltavan kokonaista käsitettä juuri siinä 
tilanteessa, jossa hän työskentelee, niin hän välittömästi täydentää oman ajattelurakenteen-
sa kokonaiseksi käsitteen suhteen. Adhami (2002) sai tutkimuksessaan viitteitä siitä, että 
parhaita välittäjiä saattavat olla lapsen kaverit, koska he ovat oppijaa lähimpänä niin ajatte-
lunsa kuin tyylinsä puolesta.
? ?????????????? ?????????? ????????????????????? ??? ?????????? ??????????????? ??????-
keen osatekijä. Adey ja Shayer (1994, s. 70) esittävät kaksi käsitettä kuvaamaan metakog-
nitiota, joista toinen on ”going above” eli ylittää senhetkinen ajattelu ja toinen on ”going 
beyond” eli kyky mennä senhetkisen ajattelun taakse. CA-ohjelmissa metakognition mer-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
strategioista ja ajattelun ajattelemista. Toinen näkökulma, eli meneminen senhetkisen ajat-
telun taakse, liittyy konstruktioon ja skeeman rakentamiseen. 
 Forman (1981) on analysoinut oppilaiden vuorovaikutuksen tapoja ja käytettyjä on-
gelmanratkaisustrategioita videoimalla oppilaiden yhteisiä (collaborative) ongelmanratkai-
susessioita ja tunnistanut kolme erilaista vuorovaikutuksen menettelytapaa: rinnakkainen, 
yhdistävä ja yhteistyön menettelytapa. Nämä olivat laadullisesti erilaisia ideoiden jakami-
sen ja työn jakamisen lähestymistapoja. Rinnakkaisessa (parallell) menettelytavassa oppi-
laat jakoivat materiaalia ja vaihtoivat kommentteja tehtävästä, mutta tarkkailivat vain vä-
hän muiden tekemisiä tai informoivat heitä omista ajatuksistaan. Yhdistävässä (associative) 
menettelyssä oppilaat vaihtoivat informaatiota jostakin jokaisen valitsemasta asiasta, mutta 
oppilaat eivät yrittäneet koordinoida eri oppilaiden rooleja. Sitä vastoin yhteistyön (coope-
rative) menettelytavassa oppilaat tarkkailivat koko ajan toistensa työtä ja heillä oli tasaver-
??????? ??????? ????????? ???????????? ?????????????????? ??????????????????? ????????????????
tutkiessaan Forman (1981) havaitsi, että niissä ryhmissä, joissa tehtiin yhteistyötä, oli kaksi 
erilaista sosiaalisen vuorovaikutuksen prosessia. Näistä ensimmäinen oli tehtävän pystyt-
tämisvaihe tai tehtävään asettautumisvaihe, jossa käytettiin keskinäistä tukea, rohkaisua, 
korjaamista ja ohjausta. Toinen prosessi oli ongelmanratkaisuvaihe, jossa esiintyi eriäviä ja 
vastustavia kannanottoja. Forman (1981) kuvasi tätä yhteistyöhön perustuvaa vuorovaiku-
tusta vuorovaikutukseksi, joka ilmaisee yhteisen päämäärän saavuttamiseksi tehtyä työtä. 
Forman (1986; 1989) on myös myöhemmissä tutkimuksissa tuonut esille, että tärkeintä 
yhteistyössä on saavuttaa sosiaalinen yhteistoiminta. 
 Tudgen (1990, s. 169) mukaan yhteistoiminnallisuuden (collaboration) prosessissa on 
neljä keskeistä elementtiä: 1) yhteisen päämäärän asettaminen, 2) aktiivinen osallistumi-
nen yhteisen päämäärän saavuttamiseen, 3) mahdollisuus kriittiseen arviointiin yhteisessä 
keskustelussa ja 4) mahdollisuus erilaisten näkemysten jalostamiseen. Tudge (1990) kiin-
nitti erityistä huomiota oppilaiden kiinnostukseen ja motivoituneisuuteen tehtävästä sekä 
heidän työskentelyynsä yhteisen päämäärän saavuttamiseksi. Hänen mukaansa tutkimusten 
painopistettä tulisi siirtää pois osaavampien lasten ryhmäyttämisestä vähemmän osaavien 
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kanssa ja kiinnittää enemmän huomiota samantasoisten oppilaiden työskentelyyn sekä nii-
hin tapoihin, joilla oppilaat pääsevät yhteisymmärrykseen ja saavuttavat yhteisen, jaetun 
merkityksen.
 Barronin (2000) mukaan se, missä määrin ryhmä työskentelee yhdessä, riippuu siitä, 
kuinka työn yhteensovittaminen (coordination) sujuu eli kuinka sitoutuneita ja suuntautunei-
ta osallistujat ovat yhteisen tehtävän suorittamiseen ja tiedon rakentamiseen. Onnistuneessa 
koordinaatiossa on kolme erilaista ulottuvuutta: 1) osallistujat viittaavat toistensa ideoihin, 
laajentavat niitä ja ratkaisevat yhteisesti ongelmia, 2) osallistujilla on yhteinen ymmärrys 
käsiteltävästä asiasta – heidän täytyy saavuttaa yhteinen käsitys tehtävien tavoitteista ennen 
kuin he voivat yhdessä työstää tehtävää eteenpäin ja 3) vuorovaikutuksen aikana osallis-
tujat rakentavat, korjaavat ja ylläpitävät yhteistä perustaa käsiteltävästä asiasta jakamalla 
ymmärrystä, tietoa, uskomuksia, olettamuksia, tunteita ja tuntemuksia toistensa kanssa. 
(Barron, 2000.) 
 Kaikilla ryhmän jäsenillä tulisi olla mahdollisuus osallistua tiedon rakentamiseen 
tasa-arvoisesti. Tasa-arvoisessa tilanteessa kaikkien ideoita kuunnellaan ja kaikkien ideat 
otetaan huomioon. Toisten ideoihin vastataan joko hyväksymällä ne tai kehittelemällä niitä 
??????????? ??????????????????????????????????????????????????????????????????? ??????????-
lisesta tasa-arvoisuudesta huolehditaan. (Arvaja, Häkkinen, Rasku-Puttonen & Eteläpelto, 
2002; Dillenbourg, 1999; Baker, Hansen, Joiner & Traum, 1999.) Oppilaat voivat käyttää 
toisiaan täydentävää roolijakoa ongelmanratkaisutehtävän kriittisten vaiheiden selvittämi-
sessä, mutta kun ongelmaa ryhdytään ratkaisemaan, kaikkien huomio kohdistuu ratkaisuti-
lanteeseen. (Dillenbourg, 1999, s. 8.)
 Yhteistoiminnallisella (kollaboratiivisella, yhteisöllisellä) vuorovaikutustoiminnalla 
on kaksinainen luonne, jossa sosiaaliset ja kognitiiviset tekijät ovat kietoutuneet yhteen. 
Vuorovaikutukseen osallistuvat henkilöt neuvottelevat samanaikaisesti kognitiivisella ja 
sosiaalisella tasolla. (Barron, 2003.) Sosiaalinen ja kognitiivinen toiminta ovat vastavuoroi-
sessa suhteessa toisiinsa. Arvajan ja Mäkitalo-Siegelin (2006) mukaan yhteisöllisen toimin-
nan tuotosta ryhmän tasolla tulisi kuvata ennemminkin prosessinaikaisena tiedon muuttu-
misena ja kehittymisenä kuin mitattavissa olevana lopputuloksena. Tällöin myös oppimista 
voitaisiin arvioida tiedon rakentamistoimintaan sisältyvänä prosessinaikaisena ilmiönä. 
Toisaalta ryhmän toiminta voi olla keskittynyt myös sosiaalisten suhteiden ylläpitämiseen 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
mäharmonian ylläpitämisenä. (Arvaja ym., 2002.)
? ????????? ??????? ???? ??????? ??????? ?????????? ???????? ???????????? ??? ????????????
yksi vaihe on ollut siirtyminen kohti symbolisen välittyneisyyden ja yhteistoiminnan pai-
nottamista. Samalla on otettu askel kohti lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuvien mikro-
prosessien käsitteellistämistä. Esimerkiksi Elkonin (2001) on kohdentanut tutkimuksensa 
lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuviin yhteisen toiminnan mikroprosesseihin. Elkoninin 
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teoriassa kiinnitetään huomiota esimerkiksi tekemisen keskeyttämiseen tai huomion kiin-
nittämiseen muualle katseen, keskustelun ja huomion suuntaamisen avulla. 
3.3.1.3 Tiedon prosessoinnin työkalut 
Vygotskyn ajattelua tekivät 1960-luvulla lännessä tunnetuksi kliininen psykologi Reuven 
Feuerstein yhdessä Jerome Brunerin kanssa. Feuerstein oli Israelissa toimiessaan huoman-
nut, että Keski-idästä tulleiden siirtolaisten lapset menestyivät heikosti koulussa ja heidän 
mahdollisuutensa saada työtä olivat huonommat kuin Euroopasta tai Pohjois-Amerikasta 
tulleilla lapsilla. (Adey & Shayer, 1994, ss. 8–9.) 
 Näiden havaintojen pohjalta Feuerstein (Feuerstein ym., 1980) ryhtyi kehittä-
mään alun perin nuorille aikuisille tarkoitettua opetusohjelmaa, jota kutsutaan nimellä 
Instrumental Enrichment [IE eli “sisällöistä vapaa rikastuttamisohjelma”, Kuuselan (2000, 
s. 24) suomennos] ja jota luonnehditaan intervention arkkityypiksi. IE-interventio sisältää 
13 instrumenttia eli työvälinettä, joissa jokaisessa on yksi tusina tai kaksi tusinaa erilai-
sia aktiviteetteja, joita opetetaan viiden tunnin jaksoina kerran viikossa vähintään kahden 
vuoden ajan. IE-ohjelman suunnittelussa käytetään sekä mentaalisten kykyjen psykomet-
ristä mallia että Piaget´n kuvausta mentaalisista operaatioista. CA-ohjelmissa Feuersteinin 
ja Vygotskyn ajattelu tukevat toisiaan. Feuersteinin kehittämien työvälineiden tavoitteena 
on kehittää oppilaiden tiedonprosessoinnin kykyjä. Tätä Adey ja Shayer (1994) kutsuvat 
metaoppimiseksi (metalearning) tai metakonstruktivismiksi, koska siinä oppijaa autetaan 
rakentamaan itselleen oppimisstrategioita tai -taitoja. Feuersteinin aktiviteetit ovat koulun 
oppiaineiden sisällöistä riippumattomia ja tavoitteena on, että oppilaat oppisivat näkemään 
ajatteluprosessien sovellettavuuden monissa eri konteksteissa. (Adey & Shayer, 1994, ss. 
45–47.)
 Feuersteinin (Feuerstein ym., 1980) ohjelmaa toteuttaessaan opettaja pyrkii interven-
tion avulla vaikuttamaan oppilaan tiedon prosessoinnin kykyjen lisäksi hänen käsitykseensä 
itsestään sekä hänen motivaatioonsa niin, että epäedullisessa asemassa oleva oppilas saa-
daan samalle tasolle kuin muutkin oppilaat. (Adey & Shayer, 1994, ss. 9–10.) IE-ohjelmaan 
on sisäänrakennettu oppimisympäristön tiukka kontrolli ja opettajan ohjaus, mistä syystä 
sen on ajateltu olevan lähempänä behaviorismia kuin konstruktivismia. (Sutherland, 1992, 
ss. 125–129.) Tässä tutkimuksessa Feuersteinin ajattelu on sisäänrakennettu tutkimuksessa 
sovellettaviin CA-ohjelmiin ja erityisesti opettajan luokkatoiminnan ohjaukseen. 
3.3.2 CA-ohjelmien käytännön toteuttaminen
Edellä esitellyistä Piaget´n kehityspsykologisesta teoriasta ja Vygotskyn sosiokulttuurisesta 
teoriasta ammentavien CA-ohjelmien tavoitteena on lasten kehitykseen vaikuttaminen, ei 
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pelkästään oppimisen hyödyntäminen. Tässä opettajan, mutta myös vertaisoppilaiden, rooli 
on erittäin tärkeä. Opettajan tulee luoda sellainen oppimisympäristö, joka tekee mahdolli-
seksi oppilaiden itsenäisen, mutta järjestäytyneen työskentelyn. Opettajan tehtävä on myös 
toimia oppilaiden keskustelun käynnistäjänä ja toiminnan ohjaajana. (Kuusela, 2000, s. 18.) 
CA-ohjelmat rakentuvat tietynlaisista vaiheista, jotka suuntaavat opetuskertojen kulkua. 
3.3.2.1 Intervention viisi tukipylvästä opetuskertojen suuntaajina
CA-ohjelmien kulku eli intervention vaiheet ja niiden suhteet toisiinsa on esitetty kuviossa 
5.
Kuvio 5. Yhteenveto CA-ohjelman (CASE) vaiheista (Adey & Shayer, 1994, s. 76).
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Adeyn ja Shayerin (1994) mukaan onnistunut CA-interventio sisältää viisi keskeistä vaihet-
ta tai tukipylvästä. Seuraava yhteenveto perustuu Adeyn ja Shayerin (1994) sekä Kuuselan 
(2000) tutkimuksiin. 
 1) Konkreettisen valmistelutyön tarkoituksena on valmistaa oppilaat uusien skee-
mojen käyttöön. Oppilaat tutustutetaan välttämättömään sanastoon, välineistöön sekä rat-
kaistavaan ongelmaan. Työskentely lähtee liikkeelle oppilaiden kokemusmaailmasta ja 
konkreettisten operaatioiden tasolta. Tästä vaatimuksesta Kuusela (2000) esittää: ”vaikka 
interventio tähtääkin lähikehityksen vyöhykkeelle, se henkinen tarttumapinta, joka tekee 
mahdolliseksi yltää potentiaalisiin kognitiivisiin suorituksiin, on löydettävä tasolta, jonka 
valtaosa oppilaista on jo saavuttanut” (Kuusela, 2000, s. 20).
 2) ?????????????????????? liittyy tilanteisiin, joissa oppilas joutuu vastakkain asi-
oiden kanssa, jotka eivät vastaa hänen ennakkokäsityksiään. Uusi informaatio ei sovi ai-
kaisempaan tiedolliseen rakenteeseen, vaan tilanne tuntuu hämmentävältä ja ristiriitaiselta. 
Oppilas joutuu tasapainottamaan ja muokkaamaan uudelleen omaa ajatteluaan niin, että hän 
??????????????????????????????????????????? ?????????? ????????????????? ??????????????????
Joskus tilannetta ei edes koeta ongelmaksi, koska oppilas ei ole saavuttanut ajattelussaan 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ajattelurakenteiden muokkautumiseen, ongelmanasettelun tulee olla oppilaalle ymmärret-
tävä. Myös ratkaisun tulee olla mahdollinen. Kuuselan (2000, s. 22) mukaan intervention 
tulee suuntautua lähikehityksen vyöhykkeelle ja se pitää ajoittaa kehityksellisesti oikeaan 
ajankohtaan. Kognitiivista kehitystä stimuloiva ristiriitatilanne voi välittyä esimerkiksi ope-
tusmateriaalin kautta. Kuitenkaan pelkkä opetusmateriaali ei riitä siihen, että onnistunut 
vaikutus saadaan aikaan, vaan myös opettajan toiminta on tärkeää. (Adey & Shayer, 1994, 
ss. 62–65; Kuusela, 2000, ss. 21–22.) 
? ???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????? ?????-
selle ja edelleen formaalisen operationaalisen ajattelun kehitykselle. CA-ohjelmissa kogni-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????? ?????????????
rakentumista tapahtuu, kun yksilöt mukauttavat kognitiivisia tietorakenteitaan vastaamaan 
nykyistä kontekstia. Mukauttamisessa eli akkommodaatiossa vallitsevat tietorakenteet tai 
käsitykset organisoidaan uudelleen tai rakennetaan kokonaan uusiksi. Kognitiivinen kon-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
tulevat keskusteluun osallistujat tietoisiksi erilaisista käsityksistä ja puutteista omissa tie-
doissaan. Tämä pakottaa heidät arvioimaan omia näkemyksiään tiedollisen ristiriidan rat-
kaisemiseksi. Kysymysten esittäminen ja selitysten pyytäminen auttaa keskusteluun osal-
listujia edelleen ulkoistamaan ajatuksiaan. Saamalla ja antamalla vastauksia ja selityksiä 
osallistujat voivat tarkentaa ymmärrystään ja korjata väärinkäsityksiään ja sitä kautta saa-
vuttaa tasapainotilan. (ks. Arvaja & Mäkitalo-Siegel, 2006, s. 126.)
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 3) Konstruktio? ???????? ?????????????? ?????????? ?????????????? ??????????????????
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
telun epätasapainoon, seuraa tätä vaihetta konstruktio, jossa lapsen entistä tehokkaampi 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
toiminnasta nimitystä ”konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta” (Constructive Zone Activity, 
CZA). Tämän nimityksen he johtavat Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen käsitteestä. 
Konstruktiivisella vyöhykkeellä koetellaan lapsen senhetkistä ajattelurakennetta. Toiminta 
voi käynnistyä joko yhteisen opetuskeskustelun aikana tai, ehkä kaikkien yleisimmin, oppi-
laiden itsenäisen pienryhmätyöskentelyn aikana. (Adey & Shayer, 1994, ss. 66–67; Kuusela, 
2000, s. 21.)
 4) Metakognitio on yksi taitavan ja korkeatasoisen ajattelun merkeistä. Kognitio 
voidaan jakaa kahteen tasoon eli objektitasoon ja metatasoon. Objektitason toiminta on 
jonkin asian mieleen palauttamista, ja metataso on mieleen palauttamisen arviointia. Adeyn 
ja Shayerin (1994, ss. 67–72) mukaan metakognition objekti ei ole ulkoinen maailma ja 
sen ilmiöt, vaan puhtaasti oma ajattelu. Metakognitio on hypoteettista, abstraktia ajattelun 
prosessointia, joka on yksi formaalisen operationaalisen ajattelun puoli. (Larkin, 2002, s. 
65.) Esimerkiksi päättely ja uusien ajattelumallien omaksuminen liittyvät konstruktioon, 
kun taas metakognitio viittaa tuon toiminnan ajatteluun. Se vaatii sekä tietoa kognitiivisesta 
prosessoinnista (esimerkiksi; miten minä tästä ajattelen?) että tietoista kontrollia ja proses-
sin tietoista valvomista (esimerkiksi; olisiko parempi, että ajattelisin tästä eri tavalla?). 
 Metakognitio liittyy CA-ohjelmissa toimintaan, jossa oppilasta rohkaistaan tarkaste-
lemaan ajatteluprosessiaan eli ajattelemaan ajatteluaan. Metakognition käsite on ilmaistu 
CA-ohjelmien viitekehyksessä seuraavasti: ”Ei riitä, että oppilaat ohjataan lähikehityksen 
vyöhykkeelle. Saavutukset voivat olla oivaltavia ilman, että oppilas pystyy selittämään, 
miten hän päätyi oivallukseen” (Adey & Shayer, 1994, s. 70). Metakognitio edellyttää stra-
tegioiden olemassaoloa, mutta pelkkä kognitio ei synnytä metakognitiota. Kuuselan (2000, 
s. 24) näkemyksen mukaan metakognitio voi syntyä vuorovaikutuksessa ja sekä ajatusten 
verbalisoinnin avulla että sen seurauksena. Metakognitioon liittynee konstruktiivinen ele-
mentti – sitä ei voida antaa valmiina ajatusketjuna, kuten esimerkiksi ongelmanratkaisun 
vaiheiden luettelona.
 Yksinkertaisimmillaan metakognitioilla tarkoitetaan yksilön kykyä ajatella omaa ajat-
teluaan. (Adey & Shayer, 1994, s. 77.) Laajemmin määriteltynä metakognitio on yksilön 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????? ??????
1987.) Metakognitio voidaan jakaa metakognitiiviseen tietoon, joka tarkoittaa ajattelun tie-
dostamista eli yksilön tietoja ja uskomuksia ajattelusta ja sen toiminnasta, sekä metakog-
nitiiviseen taitoon, joka tarkoittaa ajattelun valvontaa ja säätelyä. Metakognitiivinen tieto 
jaetaan tietoon persoonasta, tehtävästä ja strategiasta. Metakognitiivinen taito taas voidaan 
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jakaa Brownia (1987) mukaillen taitoon suunnitella, tarkkailla ja arvioida. Metakognitiivinen 
tieto ja taito ovat osittain päällekkäisiä ja vuorovaikutuksessa keskenään. 
 5) Silloitus tai siltaaminen käsitteenä liittyy Feuersteinin IE-ohjelmaan. Koska IE-
ohjelmassa ei ole kytkentää mihinkään oppiaineeseen, on silloittamisen tarkoituksena ra-
kentaa silta ajatteluvalmiuksien ja niiden sovellusalueiden välille. Siltaaminen kuuluu jokai-
seen oppimistuokioon. Yleensä se on oppitunnin viimeinen vaihe, jolloin opettaja kiinnittää 
oppilaiden huomion skeemojen käyttöön täysin toisenlaisissa tilanteissa, kuin missä niitä 
oli alun perin harjoiteltu. Tämä vaiheen tarkoituksena on edistää siirtovaikutuksen muodos-
tumista. IE-ohjelmassa siltaamista pidetään vaikeimpana ja opettajan kannalta vaativimpa-
na alueena. Siltaaminen on haasteellista myös CA-ohjelmissa. Lähtökohtana ei ole abstrakti 
valmius, joka tulisi kytkeä konkreettiseen todellisuuteen, vaan konkreettisen sovellusalueen 
siirtäminen yleisempään käyttöön. Tämä voi Adeyn ja Shayerin (1994) mukaan tapahtua 
kahta tietä; sovellusalueiden osoittamisella interventiotunnin aikana tai toisaalta interventi-
otunnin mieleen palauttamisella jonkin muun tunnin yhteydessä. Molemmissa tapauksissa 
kysymys on irtautumisesta siitä konkreettisesta aineksesta, jota on käsitelty interventio-
opetuksen aikana. Kuusela (2000) esittää, että siltaaminen on mahdollista myös analogiaa 
(analogista ajattelua) käyttämällä. Ilmiöiden formaalinen samankaltaisuus tai niiden käsit-
tely formaalisesti samankaltaisina tuo esiin formaalisen ajattelun voiman. (Kuusela, 2000, 
ss. 24–25.)
3.3.2.2 Kehittävät tehtävät konkreettisina työvälineinä
CA-ohjelmista esimerkiksi CASE-ohjelman käytännön työvälineitä kutsutaan nimellä 
Thinking Science -tasks (TS-tasks) eli kehittävät tehtävät. CATE-ohjelmassa tehtävät ovat 
nimeltään Pupil Task Pages. Tehtävien rakentamisen perustana on käytetty Piaget´n formaa-
listen operaatioiden skeemoja. Tehtävien laatimisen keskeinen oivallus oli se, että Piaget´n 
lasten kehitystason mittaamiseen kehittämiä diagnostisia työvälineitä (Science Reasoning 
Tasks, SRT) voitiin käyttää myös käänteisesti eli lasten ajattelun kehittämiseen. (Adey, 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
???????
 Jokaiseen kehittävään tehtävään on sisäänrakennettu jokin formaalisten operaatioiden 
skeemoista (ks. luku 3.3.1.1). Tehtävien rakenteella on erityinen merkitys. Piaget´n mukaan 
lapsi kykenee selviytymään sisällöltään erilaisista, mutta rakenteeltaan samankaltaisista 
tehtävistä. Tehtävillä ei pyritä opettamaan suoraan ongelmanratkaisustrategioita, vaan anta-
maan älyllisiä virikkeitä ja siten vähitellen edistämään oppilaiden kognitiivisen kehityksen 
laadullisia muutoksia. Kehittävät tehtävät ovat valmiiksi laadittuja ja niitä voidaan luon-
nehtia tehtävätyypiltään suljetuiksi tehtäviksi. (Adey ym., 1989, s. 2; Gott & Duggan, 1995, 
s. 37.) CASE- ja CATE-ohjelmien materiaalipaketit koostuvat oppilaiden työskentelyyn 
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tarkoitetuista tehtävistä, opettajan oppaasta ja luokkatyöskentelyyn liittyvistä teknisistä oh-
jeista. Oppilastehtävät ovat kopioitavia työpapereita ja ohjekortteja. Materiaalipaketeissa on 
kaikkiaan kolmisenkymmentä tehtävää, jotka on suunniteltu käytettäviksi luonnontieteiden 
ja teknologian opetuksen rinnalla. Adeyn ja Shayerin tutkimuksessa vuosina 1984–1987 
tavallisesta Science-opetussuunnitelmasta 25 % korvattiin CASE-ohjelman TS-tehtävillä. 
Kehittävät tehtävät ovat luonteeltaan erilaisia pienimuotoisia kokeiluja ja käytännön tehtä-
viä. Työskentelykerrat rakennetaan yleensä siten, että yksi kehittävä tehtävä otetaan vuorol-
laan työskentelyn kohteeksi. Jokainen tehtävä on suunniteltu kestämään 60–70 minuuttia. 
(Adey ym., 1989.) 
 Tutkimuskouluissa Isossa-Britanniassa oppilaat tekivät yhden tehtävän kahdessa vii-
kossa kahden vuoden ajan. Adeyn, Shayerin ja Yatesin (1989, s. 4) mukaan tämän tiheyden 
arvioitiin olevan välttämätön minimi olennaisen kehityksellisen vaikutuksen aikaansaami-
seksi ja häiritsevän mahdollisimman vähän tavallista koulutyöskentelyä. Kuuselan (2000) 
tutkimus osoitti kuitenkin, että myös yhden lukuvuoden aikana ja kerran viikossa tehty 
interventio saa aikaan hyviä tuloksia ajattelun kehittymisessä. Isossa-Britanniassa suorite-
tuissa tutkimuksissa monet opettajat halusivat valita TS-tehtäviä vain tiettyyn, omaan ope-
tukselliseen tarkoitukseensa. Tämä on helposti toteutettavissa, koska monet tehtävät ovat it-
senäisiä kokonaisuuksia tai niistä voi muodostaa kahden tai kolmen tehtävän “minisarjan”. 
Tällä tavoin käytettynä tehtävillä on arveltu olevan merkitystä tietynlaisten päättelytaitojen 
kehittymisessä, mutta niiden ei voida katsoa johtavan formaalisten operaatioiden kehittymi-
seen, joka menetelmän kehittäjien mukaan saavutetaan vasta koko tehtäväsarjan läpikäymi-
sellä. Tietyssä määrin myös tehtävien järjestyksellä on merkitystä, koska joistakin tehtävis-
tä suoriutuminen riippuu aikaisemmin opitusta. Esimerkiksi muuttujien suhteisiin liittyvät 
skeemat ovat mukana melkein kaikissa niitä seuraavissa tehtävissä. Verrannollisuuden 
skeemaan liittyvät tehtävät tulisi suorittaa aikaisessa vaiheessa, kun taas esimerkiksi selittä-
miseen, tasapainoon ja yhdistelmiin liittyvät tehtävät voidaan tehdä missä järjestyksessä ta-
????????????????????? ? ????????????????????????????????????????????????????????????????????
muuttuminen ei tapahdu siten, että oppilaat ohjataan ylivoimaisen tehtävän pariin. Jos for-
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
tia saati, että ajattelun rakenteiden muuttuminen formaalisiksi olisi mahdollista. (Kuusela, 
2000, s. 17.)
 Kehittävien tehtävien laatijat eivät ole kiinnittäneet erityisen suurta huomiota niihin 
perusteisiin, joita edellytetään tehtävien laatimiseksi muihin kuin luonnontieteellisiin op-
piaineisiin. Adey ja Shayer (1994) eivät näe luonnontieteiden olevan mitenkään erityisessä 
asemassa kognitiivisen kehityksen edistämisessä, vaikkakin heidän mukaansa: --- ”on va-
rottava sellaista illuusiota, että se missään oppiaineessa olisi yksinkertainen ja suoraviivai-
nen prosessi” (Adey & Shayer, 1994, s. 133). Voitaneen kuitenkin ajatella, että luonnontie-
teellinen tietoperusta ja siihen liittyvä hypoteettis-deduktiivinen ajattelu taipuu esimerkiksi 
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hypoteesien laatimiseen helpommin kuin esimerkiksi historian tai uskonnon tietoperusta. 
Pystyykö opettaja sitten tekemään ajattelua edistävän interventio-ohjelman käyttäen muu-
takin kuin alkuperäistä materiaalia? Se on mahdollista, mutta edellyttää Adeyn ja Shayerin 
(1994) mielestä sekä intervention tavoitteiden että opetettavan aineen syvällistä ymmärtä-
mistä. 
 Tarkastellessaan intervention toteuttamista muiden oppiaineiden kuin luonnon-
tieteiden yhteydessä Adey ja Shayer (1994) lähtevät liikkeelle opetussuunnitelmasta. 
Opetussuunnitelmaa ei heidän mukaansa voi määritellä pelkästään sarjana tavoitteita, vaan 
se on “kaikki mikä tapahtuu opettajan, oppilaiden ja oppimateriaalin määrittämässä ympä-
ristössä oppimisen edistämiseksi” (Adey & Shayer, 1994, s. 128). Siksi he näkevätkin, että 
esimerkiksi CASE-ohjelman TS-tehtäväsarja ei yksinään saa aikaan tehokasta interventiota, 
vaan tämä muodostuu sekä tehtävistä että opettajan toiminnasta. 
 Adey ja Shayer toteuttivat vuosina 1984–1987 tutkimuksen 7.- ja 8.-luokkalaisilla 
oppilailla testatakseen kehittämänsä CASE-ohjelman luotettavuutta. Lasten kognitiivinen 
taso mitattiin käyttämällä Inhelderin ja Piaget´n (1958) materiaaleihin perustuvaa Science 
Reasoning Task -tehtäväsarjaa sekä ennen interventiota että sen jälkeen. Tutkimuksessa oli 
mukana yhdeksän koulua ja kaksitoista tutkimusluokkaa, joista muodostettiin sekä koe- 
että kontrolliryhmät. Interventio kesti kaksi vuotta ja osoitti, että CASE-opetuksessa mu-
kana olleiden oppilaiden ajattelutaidot olivat kehittyneempiä kuin vertailuryhmän, ja mikä 
tärkeintä, ohjelman käytöllä todettiin olevan pitkäaikaisvaikutusta sekä siirtovaikutusta yli 
oppiainerajojen. (Adey & Shayer, 1994, ss. 78, 83; Gott & Duggan, 1995, s. 38.)
 Eeva Kallion (1998) väitöskirjan teoreettisena taustana oli Piaget´n teoria kausaali-
sesta ajattelusta sekä neo-piagetlainen malli kausaaliajattelun tiedostumisesta. Tutkittavat 
olivat Jyväskylän yliopiston opiskelijoita (N=101), ja tutkimukseen sisältyi kaksi koeryh-
mää ja kontrolliryhmä. Koeryhmien sisällöt kuitenkin poikkesivat toisistaan siten, että en-
simmäisessä koeryhmässä opetettiin muuttujien kontrollointia ja toisessa sekä muuttujien 
kontrollointia että tällaisen ajattelutavan tiedostumista. Kontrolliryhmän tiedot tieteellisestä 
ajattelusta perustuivat yliopiston omaan opetukseen. Ohjelman kesto oli kummallakin ryh-
mällä 12 tuntia (kuusi viikkoa). Tulokset osoittivat, että muuttujien kontrollointiin keskit-
tyvä ohjelma lisäsi merkitsevästi opiskelijoiden tieteellisen ajattelun hallintaa. Toinen tulos 
oli, että ainoastaan metakognitiota painottava ohjelma oli vaikutuksiltaan pitkäaikainen. 
Kokonaisuudessaan tulokset osoittivat käytettyjen ohjelmien käyttökelpoisuuden tieteelli-
sen päättelyn opettamisessa korkeakouluopiskelijoille.
 Jorma Kuusela (2000) tutki väitöskirjaansa varten kahden interventio-ohjelman 
eli CASE (Cognitive Acceleration through Science Education)- ja CAME (Cognitive 
Acceleration in Mathematics Education) -ohjelmien avulla Vihdin kunnan peruskoulun 
kuudesluokkalaisia. Tutkimusjoukon muodosti 271 oppilasta. Opetusta annettiin kerran vii-
kossa vuosien 1997–1998 aikana, yhteensä 28 kaksoistunnin verran. Opetusryhmät muo-
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dostettiin luokan sisäisen satunnaistamisen avulla siten, että kullakin luokalla osa oppilaista 
kuului vertailuryhmään ja osa interventioryhmään. Pääasiallisina intervention tulokselli-
suuden kriteerimuuttujina käytettiin Science Reasoning Tasks -tehtäväsarjoja. Ikäryhmiin 
verrattuna formaalisten operaatioiden tason oli Vihdissä saavuttanut 2,6-kertainen osuus 
(37 %) kuudesluokkalaisista ja 2,7-kertainen osuus (52 %) vuotta myöhemmin. Myös ver-
tailuryhmän tulokset olivat ennakoitua parempia. Vertailuryhmien kehitys noudatti inter-
ventioryhmien kehitystä. Tiedeopetuksen (CASE) vertailuryhmä saavutti hyvän tuloksen jo 
välittömässä loppumittauksessa, kun taas matematiikan (CAME) vertailuryhmän edistymi-
nen näkyi vuoden viiveellä.
 Kaiken kaikkiaan niissä tutkimuksissa, joissa CASE-ohjelmaa on käytetty, keskeinen 
lähtökohta ja tulos on ollut se, että tavallisten peruskoulun oppilaiden sekä yliopisto-opiske-
lijoiden ajattelun tasoa ja tieteellisen päättelyn kykyä on ollut mahdollista nostaa. Ohjelma 
ei vaadi oppilailta erityislahjakkuutta tai kouluilta erityisiä puitteita. Siihen, millä luokilla 
interventio on toteutettu, on liittynyt sekä käytännöllisiä että kehityspsykologisia peruste-
luja. Esimerkiksi Adey ja Shayer suorittivat omia kokeilujaan yläasteen 7.- ja 8.-luokka-
laisilla. Yläaste alkaa Isossa-Britanniassa lapsen ollessa 11-vuotias. Järjestelyiltään tämä 
oli kahden vuoden interventio-ohjelman kannalta helpointa toteuttaa, mutta myös kehitys-
psykologisesti perusteltua. Kuusela (2000) puolestaan suoritti omat kokeilunsa ala-asteen 
6.-luokkalaisilla yhtä lailla käytännöllisistä syistä, mutta perusteenaan myös kehityspsyko-
loginen näkemys siitä, että interventio-ohjelmien vaatima kypsyys saavutetaan 11–12-vuo-
tiaina.
3.3.2.3 Opettaja ohjelman ohjaajana 
CA-ohjelmissa opettajan toiminnalla on tärkeä merkitys. Opettajan suhtautuminen nuoriin, 
luokan käsittelytaidot sekä erityisesti interventiotaidot ovat menetelmän onnistumisen kan-
nalta keskeisiä. CA-ohjelmissa interventio on opettajan tavoitteellista pyrkimystä vaikuttaa 
oppilaiden kehitykseen ja ajatteluun – ei pelkästään oppimisen edistäminen. CA-ohjelmissa 
kiinnitetään huomiota opettajan toiminnassa tiettyihin seikkoihin, joita ovat:
1. Konkreettinen valmistautuminen, jonka tarkoituksena on valmistaa oppilaat uusi-
en skeemojen käyttöön. Oppilaat tutustutetaan uuteen sanastoon, välineistöön sekä 
ratkaistavaan ongelmaan. Tämä lähtee liikkeelle oppilaiden kokemusmaailmasta ja 
ohjelman alkuvaiheessa konkreettisten operaatioiden tasolta. Lisäksi opetuksen eri 
vaiheissa käytävät keskustelut antavat oppilaille mahdollisuuden jakaa tietämystään 
sekä toisten oppilaiden että opettajan kanssa.
2. Konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta, jossa opettaja yhdessä oppilaiden kanssa tut-
kii probleemoita kysymysten, osittaisten vastausten, vihjeiden, ehdotusten ja ihmet-
telyn avulla. 
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3. Silloitus tai siltaaminen, jossa opettaja kiinnittää oppilaiden huomion skeemojen 
käyttöön täysin toisenlaisissa tilanteissa, kuin missä niitä on alun perin harjoiteltu.
 Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen teoriassa korostetaan osaavamman aikuisen 
roolia lapsen ajattelun kehittämisessä. Opettajalla tulisi olla taitoja tarjota oppilaille sellai-
sia oppimistilanteita, joissa opetus marssii kehityksen edellä ja johtaa sitä, sillä tavoite ei 
ole kypsissä vaan kypsyvissä funktioissa. (ks. Vygotsky, 1987, s. 188.) Shayer (2002) on 
kuvannut CA-opetuskertojen muodostuvan useista vaiheista, jotka sisältävät monentasois-
ta ymmärrystä. Opetuskerran ensimmäisessä vaiheessa (konkreettinen valmistautuminen) 
opettaja esittelee oppilaille tulevan tehtävän sisällön sekä tarvittavat käsitteet ja sanaston. 
Tämän vaiheen pitäisi olla ajattelutasoltaan sellainen, että vähintään 80 % luokan oppilaista 
voi olla mukana keskustelussa opettajan kanssa. Opetuskerran toisessa vaiheessa (konstruk-
tiivisen vyöhykkeen toiminta) pienryhmät työskentelevät tehtävän parissa. Kolmannessa 
vaiheessa jokainen ryhmä raportoi tuotoksiaan ja ideoitaan muulle luokalle. 
 Shayerin (2002) mukaan CA-ohjelmien toisessa eli pienryhmätyöskentelyn vaiheessa 
opettajan päätehtävä on luokan silmäily, ja hän puuttuu tilanteisiin tarpeen mukaan. Lisäksi 
opettaja huomioi kaikki eri ryhmistä tulleet ideat ja ratkaisee, milloin ryhmät ovat valmiita 
esittelemään työtä koko luokalle. Toisessa vaiheessa tärkeintä ei ole se, että kaikki ryhmät 
saavat tehtävät päätökseen, vaan se, että luokkahuoneessa tapahtuu vertaiskavereiden välis-
tä toimintaa ja ideoiden vaihtoa. Kolmannessa eli yhteisen keskustelun vaiheessa opettaja 
antaa heikommin osaavien aloittaa, koska he hyötyvät eniten yhteisestä vaiheesta. Opettajan 
?????? ??????????????? ???????????????????????????????????? ??? ?????????????? ?????????? ???-
mintaan vaikuttamista. (Shayer, 2002.) 
 Opettaja toimii oppilaiden keskustelun käynnistäjänä ja ohjaajana sekä seuraa ryhmi-
en työskentelyä. Kuuselan (2000, s. 18) mukaan opettajan toiminta voi sisältää esimerkiksi 
johdattelevia kysymyksiä ja ratkaisuun ohjaavia vihjeitä. Opettajan tehtävä on (esimerkiksi 
???????????????????????????????????????????????????????????????????? ???????????????????????-
suja. Opettaja antaa palautetta tehdystä työstä, ehdottaa tai neuvoo, joko pyydettäessä tai 
silloin, kun näkee tilanteen sitä vaativan. Opettajan ehdotukset tarjoavat vain yhden rat-
kaisumallin ja antavat siten oppilaiden toiminnalle väljyyttä ja valinnanvaraa. Vygotskyn 
(1987) suositus on, että lasta opetetaan lähikehityksen vyöhykkeen rajalle saakka, mutta ei 
pidemmälle. 
3.4 Yhteinen tiedonrakentaminen 
Kun näkökulmaa siirretään ajattelusta oppimisen edistämiseen korostuu jokaisen oppijan 
rooli oman tietonsa rakentajana. Piaget´n teorioissa tiedon rakentaminen on keskeisellä 
sijalla. Kyse on kahdenlaisesta tiedon rakentamisesta, toisaalta aivojen kognitiivisten ra-
kenteiden muuntumisesta eli ”tiedon rakentumisesta” aivoihin ja toisaalta sisältötiedon 
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rakentamisesta ja oppimisesta. Vygotskyn mukaan tiedon rakentamisessa keskeistä on so-
siaalinen vuorovaikutus. ja myös Piaget piti ympäristön ja vuorovaikutuksen merkitystä 
tärkeänä tiedon rakentumisessa. Vygotsky ja Piaget eivät antaneet kovin paljon vihjeitä 
siitä, millaisista asioista tiedon rakentaminen koostuu ja miten tiedon rakentaminen ilme-
nee lasten välisessä vuorovaikutuksessa. Tähän ovat pyrkineet vastaamaan myöhemmät 
Vygotskyn ajatteluun tukeutuvat tutkijat, kuten esimerkiksi Tudge (1990) ja Barron (2000), 
jotka ovat kuvanneet vuorovaikutuksen luonnetta ja yhteiseen päämäärään tähtäävää toi-
mintaa. Vuorovaikutuksen sisällöstä eli tiedosta ja siitä, miten sitä rakennetaan on niukasti 
kuvauksia.
 Tässä tutkimuksessa tiedon rakentamisen tarkasteluun otetaan mukaan Carl Bereiterin 
(2002) ajatteluun perustuva näkemys tiedonrakentamisesta (knowledge building) ja tietoa 
luovasta yhteisöstä (knowledge-building communities). Bereiterin kehittämä tiedonra-
kentamisen malli perustuu ajatukseen, että tieto ei ole vain yksilön omaisuutta, vaan se 
nähdään yhteisöllisesti rakentuvana ja sosiaalisesti jakautuvana asiana. Bereiterin (2002) 
tiedonrakentamisen lähestymistavassa on käytetty Popperin (Popper & Eccles, 1977) kol-
men maailman teoriaa, jossa erotellaan fysikaalisen todellisuuden maailma (maailma 1), 
mentaalinen maailma (maailma 2) ja kulttuuritiedon maailma (maailma 3). Kulttuuritiedon 
maailma muodostuu kulttuurihistorian aikana muodostuneesta tiedosta, kuten eri tieteen- ja 
taiteenalojen ajatussisällöistä ja tuotoksista. Kulttuuritiedon maailman tiedollisena tuottee-
na syntyy käsitteellinen luomus tai artefakti (conceptual artefact), joka on Bereiterin ajatte-
lun keskeinen käsite. Tietotyö on käsitteellisiin luomuksiin kohdistuvaa työtä – käsitteelli-
set luomukset ovat todellisia asioita, niiden luominen ja kehittäminen ovat todellista työtä ja 
niiden ymmärtäminen on todellista ymmärtämistä. Tiedonrakentelun tavoitteena on tiedon 
edistäminen käsitteellisiä luomuksia muokkaamalla.
 Bereiterin (2002) mukaan tietoyhteiskunnassa tieto on asia, ”tietotuote”, jota voi-
daan tietoisesti tuottaa ja jakaa prosessiin osallistuvien kesken. Tietoa käsitteellistetään yhä 
enemmän asiana, joka viittaa joko ihmisten verkostoon tai koko organisaatioon. Vastaavasti 
tutkimusryhmä voi työskennellä kehittääkseen yhteisiä malleja ja teorioita, jotka voidaan 
ymmärtää yhteisen työn kohteeksi pikemmin kuin mielen sisällöksi. Tiedonrakentaminen 
on tuottoisaa työtä niin tutkijaryhmässä, laboratoriossa kuin koululuokassakin. Tässä tapah-
tuu myös oppimista, mutta se ei ole toiminnan varsinainen kohde, vaan työskentely tähtää 
uusien ideoiden luomiseen ja kehittämiseen. 
 Käsitteelliset luomukset eivät ole välttämättä aineellisia tuotoksia, vaan abstrakteja 
aikaansaannoksia kuten esimerkiksi selitykset ja suunnitelmat. Toisaalta luomukset voivat 
olla todellisia selittämisen ja ennustamisen apuna käytettäviä opiskelun välineitä. Ne ovat 
ajattelun työvälineitä, joita käytetään maailman hahmottamiseen. Tiedonrakentamisen pro-
sessissa ei opita ainoastaan kohteena olevaa asiaa, vaan myös esimerkiksi suunnittelua ja 
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ongelmanratkaisua. (Bereiter, 2002; Kangas, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2007, 
?????????????
 Tutkivan oppimisen malli syntyi opettajien ja tutkijoiden yhteistyön pohjalta sillaksi 
koulun oppimiskäytäntöjen ja tiedonrakentamisen käytäntöjen välille. Tutkiva oppiminen 
ja tiedonrakentelu eivät ole ominaisia vain tieteen tekijöille. Tavoitteena oli löytää uusi 
pedagoginen toimintamalli, joka auttaa tukemaan oppilaiden asiantuntijuutta ja ajattelun 
kehitystä. Tutkivassa oppimisessa oppimisprosessia tarkastellaan oppimisen ja tiedonra-
kentelun välisenä vuorovaikutussuhteena. Tutkivassa oppimisessa lähdetään siitä, että on 
mielekästä organisoida oppimisyhteisö koulussa toimimaan tiedeyhteisön tapaan. Uuden 
luominen tieteessä, taiteessa tai keksimisessä on psykologisella tasolla samanlainen pro-
sessi kuin aikaisemmin luodun tiedon ymmärtäminen – voimme ymmärtää teorian vain 
yrittämällä keksiä sen uudelleen. Ymmärtäminen ja teorioiden keksiminen ovat hyvin sa-
manlaisia prosesseja. Oppiminen on parhaimmillaan tutkimusprosessi, joka synnyttää uutta 
ymmärrystä ja uutta tietoa. Tutkivassa oppimisessa olennaista on tiedon käsittely toiminnan 
kohteena. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 1999, ss. 199–201.)
 Opettajan rooli on tutkivassa oppimisessa merkittävä. Hän toimii työskentelyn oh-
jaajana ja organisoijana sekä oppimisen tukijana. Tukeminen ei tarkoita sitä, että oppilaille 
annetaan valmiita vastauksia, vaan oppimisen edetessä pyritään tuen vähentämiseen, mikä 
taas mahdollistaa oppilaiden itsearvioinnin ja metakognitiivisten taitojen kehittymisen. 
Oppimisen tukeminen liittyy Vygotskyn (1978; 1987) lähikehityksen vyöhykkeen teoriaan, 
jonka mukaan oppilas toimii kykyjensä äärirajoilla ja häntä neuvotaan vain silloin, kun 
hänen omat taitonsa eivät riitä tehtävän suorittamiseen täysin itsenäisesti. (Hakkarainen, 
Lonka & Lipponen, 2004, ss. 235–236.)
 Yhteisöllinen oppiminen on oppimisprosessi, jossa oppimisyhteisön jäsenet jakavat 
tehtäviä, jotka liittyvät tavoitteiden asetteluun, tutkimuskysymysten muodostamiseen, se-
littämiseen ja tiedonhankintaan. Yhteisöllisessä oppimisessa korostetaan älyllistä merkitys-
tä, mikä erottaa sen muista yhteistoiminnallisen oppimisen malleista. Asiantuntijayhteisön 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
teisöissä jäsenten erilaiset tiedot ja taidot toimivat yhteisöllisen oppimisen voimavarana. 
Tämä on myös kytköksissä Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeen teoriaan ja siihen, että 
sosiaalisessa yhteisössä syntyy helposti päällekkäisiä vyöhykkeitä, jotka auttavat yksilöä 
uusien kulttuuristen käytäntöjen omaksumisessa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004, 
ss. 155, 275.)
Tietoa luovan yhteisön piirteitä
 Bereiterin (2002) teoria kohdistuu tiedon luomiseen ja rakentamiseen yhteisöllisenä 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
lissaan tietoa luovan yhteisön piirteitä. Lueteltuja piirteitä ovat: ideoiden jakaminen (sha-
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ring ideas), monenlaisten näkökulmien esittäminen (multiple perspectives), kokeileminen 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
???? ???????????????? ???????????? ???????????? ??? ????????? ????????????? ?????? ??????????????
oppilaiden pienryhmätoiminnan tarkastelussa kohdistetaan huomio erityisesti ideoiden ja-
kamiseen, monenlaisten näkökulmien esittämiseen sekä keskusteluun ja argumentointiin, 
jotka tuovat esille oppilaiden tiedon rakentamisen eri puolia. 
 Kuvaan seuraavassa tarkemmin edellä esitettyjä piirteitä: 1) Ideoiden jakaminen; tie-
toa luova yhteisö on täynnä ideoita, joita tulisi voida jakaa vapaasti yhdessä toisten kanssa 
ilman pelkoa seurauksista. Asiantuntijuus kehittyy ryhmissä, joissa oppilaat oppivat tunte-
maan toistensa heikkoudet ja vahvuudet ja sen, miten erilaisia vahvuuksia voidaan käyttää 
hyödyksi. Tiedon jakaminen johtaa tiedon luomiseen, koska keksimiseen kuuluu erilaisten 
ideoiden kokoaminen yhtenäiseksi uudeksi ideaksi. 2) Monenlaiset näkökulmat; erilaiset 
näkökulmat tarjoavat ongelmiin monia mahdollisia ratkaisuvaihtoehtoja, joista voidaan va-
lita paras. Tämä taas tarjoaa aineksia uudelle synteesille. Keksimisprosessille on elintär-
keää, että siinä hyödynnetään eri lähteistä saatuja ideoita ja tekniikoita. 3) Keskustelu ja 
argumentointi; uusia ideoita luodaan vertailemalla ja analysoimalla erilaisia näkökulmia. 
On tärkeää, että oppilaat keskustelevat ja väittelevät ideoista hyvässä hengessä. Argumentit 
ratkaistaan logiikalla ja perusteluilla, ei auktoriteetilla. Keskustelu edistää erilaisten vaihto-
ehtojen esille tuomista, ymmärtämistä ja yhdistämistä. Keskustelussa arvostava kuuntele-
?????????????????????????????????????????????????????????? ???????????????????????????
 Edellä on esitelty tutkimuksia, joissa on omaksuttu Piaget´n ja/tai Vygotskyn ajattelu 
joko sellaisenaan tai niitä kriittisesti soveltaen ja muokaten. Näissä myöhemmissä muun 
muassa kouluun sijoittuvissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota oppilaan toimintaan lä-
hikehityksen vyöhykkeellä, pienryhmissä tapahtuvaan vertaisryhmätoimintaan ja opettajan 
toimintaan. Vygotsky ei ehtinyt kehittää operationaalisia malleja ja menetelmiä lähikehityk-
sen vyöhykkeen empiiriseksi määrittelemiseksi. Häneltä jäi osin käsitteellistämättä myös 
se, mitä vyöhykkeellä tapahtuu. Tässä tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu erityisesti op-




Tutkimuksen alussa tuotiin esille, että tämän tutkimuksen tehtävänä on valottaa niitä ajat-
telun taitojen edistämisen mahdollisuuksia, joita voidaan sisällyttää kotitalousopetuksen. 
Seuraavassa yhteenvedossa käydään läpi erilaisia tarttumapintoja, joita kotitalous tietee-
nä ja peruskoulun oppiaineena voi tarjota ajattelun taitoja edistävälle toiminnalle. Lisäksi 
kootaan yhteen miten CA-ohjelmien taustalla olevaa ajattelua sekä tiedonrakentamisen 
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periaatteita voidaan hyödyntää peruskou-
lun kotitalousopetukseen suunniteltavassa 
Asunnon suunnittelu -opetusohjelmassa 
sekä ohjelman kokeilussa ja kokeilun ar-
vioinnissa. Ajattelun edistämisen elementit 
on koottu kuvioon 6.
  Kotitalouden monitieteisyys on 
luonteeltaan kokoavaa. Se mahdollistaa 
kotitalouden ilmiöiden uudenlaisen jäsen-
tämisen ja uusien käsitteiden ja erilaisiin 
tilanteeseen soveltuvien menetelmien ke-
hittämisen. Kotitalouden tieteidenvälisyys 
taas tuo dialogin eri tieteenalojen välillä, 
jolloin tutkimuksessa voidaan hyödyntää 
eri tieteenalojen käsitteistöä ja eri tieteenalojen tutkijoiden näkökulmia. Tässä tutkimuk-
sessa kotitalouden monitieteisyys ja tieteidenvälisyys antaa hyvän lähtökohdan uudenlaisen 
opetusohjelman kehittämiselle peruskoulun kotitalousopetukseen. Luonnontieteellinen tie-
to muodostaa kotitalouden käytännön toiminnan kuten esimerkiksi pyykinpesun ja ruoan-
valmistuksen tietoperustan. Käytännön toiminta tulkitaan usein instrumentaaliseksi toimin-
naksi, joita voidaan tutkia teknisen tiedonintressin ohjaamana. (Haverinen, 1996, s. 121.) 
Teoreettinen tiedonintressi sitä vastoin tuo esille luonnontieteellisen tiedon laajemman ulot-
tuvuuden. Kotitalouden toiminnan kannalta ero teknisen ja teoreettisen intressin välillä on 
siinä, että siirrytään “tietää mitä” -tiedosta “tietää miksi” -tietoon, jonka avulla välittyy ym-
märrys toiminnan taustalla olevista lainalaisuuksista. Edellä esitetty on tärkeää, koska teo-
reettinen tiedonintressi laajentaa kotitalouden käytännön toimintaa ajattelun kehittämisen 
suuntaan. Teoreettiseen tiedonintressiin liitetty selittäminen hyödyntää korkeammanasteis-
ta, formaalista operationaalista ajattelua, mikä osaltaan tukee ajattelutaitojen kehittämisen 
tärkeyttä. (ks. Kallio, 1998.) Tässä tutkimuksessa kehitettävässä opetusohjelmassa on mah-
dollista hyödyntää paitsi tieteellistä tietoa myös kokemukseen perustuvaa tietoa sekä tietoa, 
joka muodostuu käytännön toiminnan kautta. Tässä tutkimuksessa suunnittelutoiminta näh-
dään käytännön toimintana, jonka tuotoksena voi olla suunnitelma tai uusi näkemys asiasta 
tai tilanteesta. 
 Kotitalouden toiminnassa sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistyössä toimiminen ovat 
arjen hallinnan keskeisiä ulottuvuuksia. Inhimillinen ekologinen ajattelu kohdistaa tarkas-
telun ihmisen kasvuun ja kehitykseen vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Ekologiseen 
ajatteluun kohdistuneissa arvioinneissa on toivottu inhimillisen kasvun sisällyttämistä 
konkreettisesti kotitalouden toimintaan. Tässä tutkimuksessa sovellettavat CA-ohjelmat 
(Adey, Shayer & Yates, 1989; Hamaker & Blackwell, 2003a) perustuvat näkemykselle, että 
Kuvio 6. Ajattelun taitojen edistämisen elementit
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kaikkien oppilaiden ajattelutaitoja on mahdollista kehittää luomalla heille sopivia oppimis-
ympäristöjä. CA-ohjelmissa oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus on tärkeä osa oppilaiden 
ajattelun kehittymisen ja kehittämisen prosessia. Myös tiedonrakentaminen tapahtuu yh-
teistyössä toisten oppilaiden kanssa. 
 Kokonaisvaltainen, holistinen ajattelu liittyy vahvasti ekologiseen ajatteluun. Se voi 
ilmetä eri muodoissa, kuten esimerkiksi asioiden tarkasteluna laaja-alaisesti eri näkökul-
mat esille tuoden tai pyrkimyksenä hahmottaa asiaan tai tilanteeseen vaikuttavat tekijät 
mahdollisimman monipuolisesti erilaiseen tietoperustaan nojautuen. (Turkki, 1999.) Tässä 
tutkimuksessa asumista tarkastellaan monenlaisista näkökulmista ja erilaiset tekijät huomi-
oon ottaen. Tämä ajattelu on olennaista myös CA-ohjelmissa kun harjoitellaan esimerkik-
?????????????? ?????????????? ??? ????????????????????????????????????????????????????? ?????-
tiivinen ajattelu ja toiminta (Vaines, 1992; Haverinen, 1996) tulee lähelle CA-ohjelmien 
metakognitiota. Myös teknologisen ajattelun omaksuminen on keskeistä opetusohjelman 
laatimisessa. Tässä tutkimuksessa teknologinen ajattelu kohdistuu ekologisen ajattelun ta-
paan kokonaisuuksien hahmottamiseen ja ihmisen ja ympäristön välisen vuorovaikutuksen 
huomioon ottamiseen. Laaja-alainen teknologianäkemys suuntaa tarkkaavaisuuden muun 
muassa ajattelu-, ongelmanratkaisu- ja suunnittelutaitoihin, jotka ulottuvat kriittisestä ajat-
telusta luovaan inhimilliseen toimintaan. 
 Ajattelutaitojen kehittäminen oli vuoden 1994 opetussuunnitelman keskeisimpiä ta-
voitteita. (Opetushallitus, 1994.) Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa tähdennetään lisäksi 
muuttuvan yhteiskunnan ja työelämän edellyttämiä yhä monipuolisempia tiedonhankinta- ja 
-hallintataitoja, osallistumis- ja vuorovaikutustaitoja sekä kokonaisuuksien hallintaa. Yksi 
tapa vastata nykyajan kasvatus- ja opetushaasteisiin ovat opetussuunnitelmaan kehitetyt op-
piaineet ylittävät aihekokonaisuudet, kuten esimerkiksi ihminen ja teknologia. (Loukola, 
2004.) Tässä tutkimuksessa opetuksen sisältö koostuu asumisen ja asunnon suunnittelun 
teemasta, mikä kytkeytyy luontevasti opetussuunnitelmassa ilmaistuun ihminen ja teknolo-
gia -aihekokonaisuuteen. 
 Uuden opetusohjelman rakentamistyössä sovelletaan ja muokataan CASE-ohjelman 
lisäksi erityisesti teknologiaopetuksessa käytettävää CATE -ohjelmaa. (Hamaker & 
Blackwell, 2003a; Hamaker & Blackwell, 2003b.) Kiinnostus erityisesti CATE-ohjelman 
hyödyntämiseen tässä tutkimuksessa liittyy toisaalta ajattelun kehittämisen idean soveltami-
seen kotitalousopetuksessa ja toisaalta kotitalouden ja teknologian vahvan suhteen hyödyn-
tämiseen menetelmää sovellettaessa. Uutta opetusohjelmaa myös kokeillaan peruskoulun 
kotitalousopetuksessa, jolloin on mahdollista saada tietoa oppilaiden pienryhmätoiminnasta 
ja opettajan toiminnasta. 
 Oppilaiden pienryhmätoimintaa lähestytään kolmesta eri suunnasta. Vygotskyn (1978) 
lähikehityksen vyöhykkeen teorian kautta huomio suunnataan ryhmän vuorovaikutukseen. 
Vuorovaikutus muiden ihmisten kanssa tukee oppijaa lähikehityksen vyöhykkeellä, jossa 
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sosiaalinen ja kognitiivinen toiminta ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa. Huomiota 
kiinnitetään myös yksilön toimintaan, joka voi Piaget´n ajattelun mukaan olla sekä aktiivi-
sia kokeiluja että aktiivista ajattelua. Lähtökohta on, että ihminen ei opi ajattelua siten, että 
saisi jostain ulkopuolisen ajattelun mallin, vaan hänen tulee konstruoida ajattelunsa raken-
teet itse. Kognitiivisten rakenteiden tarkistamista ja ajattelurakenteiden muuntumista tapah-
tuu silloin, kun vuorovaikutus ympäristön kanssa johtaa tilanteeseen, jossa uusi informaatio 
ei sovi entisiin ajatusmalleihin. Se on konstruktiivinen prosessi, joka ajoittuu esimerkiksi 
oppilaiden pienryhmätyöskentelyyn. Kuuselan (2000) tutkimuksessa konstruktivismi liit-
tyy opetusjärjestelyihin, mikä ilmenee suotuisten oppimisympäristöjen rakentamisena ja 
oppilaiden aktiivisen toiminnan tukemisena siten, että oppilas pystyy itse konstruoimaan 
sen ajattelumallin, jolla ajattelua kehittäviä tehtäviä ratkaistaan. Bereiterin (2002) mukaan 
yhdessä toimiessaan ja tietoa rakentaessaan oppilaat muodostavat tietoa luovan yhteisön. 
Tämä näkemys perustuu Bereiterin (2002) ajatteluun tiedosta tietotuotteena, jota voidaan 
tietoisesti tuottaa ja jakaa prosessiin osallistuvien kesken. Oppilaiden työskentely tähtää 
uusien ideoiden luomiseen ja kehittämiseen, ja tässä prosessissa tapahtuu ”sivutuotteena” 
myös oppimista. Tiedonrakentamisen prosessissa harjoitellaan esimerkiksi suunnittelua ja 
ongelmanratkaisua. 
 Opettajalla on keskeinen rooli lasten kehityksen edistäjinä ja oppaina. Vygostkyn 
(1978) välittyneen toiminnan ja sosiaalisen välittyneisyyden ajattelun mukaan opettajaa voi 
luonnehtia ”mediaattoriksi” eli välittäjäksi. (Silvonen, 2004.) CA-ohjelmien yhteydessä on 
tuotu esille, että opettajan toiminnalla kuten sillä, miten hän johtaa opetusohjelmaa ja tu-
kee oppilaita on opetusohjelman toteuttamisessa tärkeä merkitys. (Hamaker & Blackwell, 
2003b.) Opettajan toiminnan päätavoite on tukea oppilaiden itsenäistä ongelmanratkaisua. 
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4  ASUNNON SUUNNITTELU -OPETUSOHJELMAN 
 RAKENTAMINEN JA OPETUSKOKEILUT
4.1 Asunnon suunnittelu -opetusohjelman ja -tehtävien laatiminen 
Asunnon suunnittelu -opetusohjelman rakentaminen ja kokeilut luovat puitteet tämän tut-
kimuksen empiirisen osan toteuttamiselle. Seuraavassa kuvataan aluksi tehtävien ja ope-
tusohjelman suunnitteluprosessia ja sitten opetusohjelman toteuttamista kotitalouden oppi-
tunneilla. Asuminen kuuluu elämisen perustarpeisiin ja asunto ympäristöineen luo puitteet 
jokapäiväisille arjen toiminnoille. Asunnon suunnittelussa näkökulma voi olla uudisraken-
nuksen suunnitteleminen tai vanhan asunnon korjausrakentaminen. Näissä molemmissa 
tilanteissa suunnittelu vaatii asukkaan tarpeiden ja toiveiden ja monenlaisten muiden teki-
jöiden samanaikaista huomioonottamista suunnittelutyössä. Hyvän lopputuloksen aikaan-
saamiseen vaikuttavat niin asunnon pohjaratkaisu kuin sinne valittavat kalusteet, laitteet ja 
materiaalit. (Malin & Pehkonen, 2002; Malin, 2004.)
 Olen perehtynyt asumisen ja asunnon suunnittelun aihealueeseen toimiessani sekä 
1980-luvulla että 2000-luvulla asumisen tutkijana Työtehoseuran kotitalousosastolla (vuo-
desta 2011 TTS tutkimus). (TTS, 2011.) Olen tässä tutkimuksessa hyödyntänyt monia TTS 
tutkimuksessa tehtyjä selvityksiä ja materiaaleja. Olen ollut mukana monissa ikäihmisten 
asumista tutkivissa  hankkeissa (Kasanen & Kivilehto, 2004; Kivilehto, Väisänen, Himanen, 
Jantunen & Gottschalk, 2004; Kivilehto, 2005; Kivilehto, Lybeck, Roos & Rytkönen, 2005) 
ja keittiökalusteiden toiminnallisuuden ja ergonomian tutkimuksissa (Uski & Kivilehto, 
1985; Uski & Kivilehto, 1986). Käytännön työ- ja tutkimuskokemus on antanut hyvän kos-
ketuspinnan asumisen problematiikkaan ja perustan opetusohjelman laatimiselle. 
 Peruskoulun kotitalousopetuksen yhtenä sisältöalueena on Koti ja ympäristö, jo-
hon opetussuunnitelmassa yhdistetään asunnon ja tekstiilien hoito, lähiympäristön hoi-
to ja jätehuolto sekä kotitalouskoneiden ja kodin laitteiden käyttö. (Opetushallitus, 1994; 
Opetushallitus, 2004.) Myös kaikissa peruskoulun oppikirjoissa näitä asumiseen liittyviä 
teemoja lähestytään opetussuunnitelman mukaisesta näkökulmasta. Aihepiireinä ovat esi-
merkiksi pyykinpesu, siivoaminen, jätehuolto ja kierrättäminen. (Hämäläinen, Isotalo, Kojo 
& Mäkinen, 2000; Löytty-Rissanen, Näveri & Haverinen, 2000; Immonen, Liimatainen 
& Palojoki, 2004.) Asumisen ja asunnon suunnittelun aihetta ei ole peruskoulun opetus-
suunnitelmassa erikseen mainittu. Myös peruskoulun kotitalouden oppikirjoissa aihepiirin 
käsittely on vähäistä. 
Asunnon suunnittelu -tehtävät 
Asunnon suunnittelu -opetusohjelman laatimisen perustan muodostavat monenlaiset asu-
miseen liittyvät tutkimukset ja materiaalit sekä CA-ohjelmat. Alkuperäisten CA-ohjelmien 
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tavoitteena on johdattaa oppilaita kohti sellaisia kognitiivisia operaatioita, jotka tekevät 
luonnontieteellisen ja teknologisen ajattelun mahdolliseksi. Ohjelmissa korostetaan, että 
vaikka opiskelu tapahtuu esimerkiksi luonnontieteiden kehikossa, tavoitteena ei ole opettaa 
suoraan oppiainetta. Näkökulmani poikkeaa CA-ajattelusta siinä suhteessa, että tässä työssä 
opetusohjelmaa muokataan enemmän sisällön opettamisen suuntaan ja pyritään kietomaan 
yhteen kotitalouden sisältöjen opettaminen ja ajattelutaitojen harjaannuttaminen. CASE- ja 
CATE -ohjelmissa kehittäviin tehtäviin on sisällytetty erilaisia Piaget´n skeemoja eli jär-
keilymalleja, joiden avulla pyritään vaikuttamaan ajattelurakenteiden muuntumiseen ja sitä 
kautta formaalisen operationaalisen ajattelun kehittymiseen. Tässä tutkimuksessa tehtävissä 
käytettäviä skeemoja ovat suhde(luku), yhdistelmät sekä muuttujat (muuttujien tunnistami-
nen) ja looginen päättely. Näihin skeemoihin päädyttiin, koska niitä oli käytetty alkuperäi-
sissä CA-tehtävissä ja ne sopivat hyvin tarkasteltaviin asiasisältöihin. Skeemojen sisällyt-
tämisellä tehtäviin haluttiin johdattaa oppilaita  tilanteisiin, joissa heidän on konstruoitava 
itselleen, ei ainoastaan uutta tietoa, vaan myös uusia tapoja ajatella ja prosessoida tietoa esi-
merkiksi muuttujien ja suhteiden avulla (metakonstruktivismi). Hautamäen (1990) mukaan 
kehittävien tehtävien suunnittelussa on tärkeää ottaa huomioon tiettyjä asioita. Tehtävien tu-
lisi olla osaamisen ylärajoilla: ei liian helppoja eikä liian vaativia. Tehtävät eivät myöskään 
saisi olla liian nopeita: niiden tekemiseen on oltava tarpeeksi aikaa. Tehtävillä tulisi myös 
olla nuorelle henkilökohtaista merkitystä. Lisäksi tehtäviin tulisi sisällyttää kaikki tehtävien 
tekemisessä tarvittava oleellinen tieto. 
 Asunnon suunnittelu -ohjelmaa rakentaessani olen muokannut ja soveltanut CASE- 
ja CATE- ohjelmien tehtäviä. Olen kehittänyt myös uusia tehtäviä, joiden laatimiseen olen 
saanut ideoita CA-tehtävistä. Esimerkiksi kodinkoneiden vihjetehtävässä käytin apuna 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
hyemmän version. (ks. Hamaker & Blackwell, 2003a.) Asunnon suunnittelu -opetusohjel-
?????????? ????????????????????????? ????????????????????? ????????????????????????????????? ???
osa asunnon suunnitteluun keskittyviä sisältö- tai suunnittelutehtäviä (avoimia tehtäviä, ill 
??????????????????? ?????????????????????????? ?????????????????????????????????????????????
linkittämään todellisiin asumisen arjen tilanteisiin ja haasteisiin. 
 Tehtävät laadittiin 9.-luokan valinnaisen kotitalouden opetukseen. Valinnaisen ope-
tuksen kotitalouskerrat olivat 2 x 45 minuutin mittaisia. Opetuskerrat toteutettiin pääsään-
töisesti yhtenä 90 minuutin jaksona ilman välituntia. 
Opetusohjelmaan laadittiin viisi erilaista tehtäväkokonaisuutta, jotka olivat: 
?? Kollaasi unelmakodista
?? Mittakaava ja asunnon tilasuunnittelu 
?? Asunnon kalustaminen 
?? Kotitalouskoneiden valinta keittiöön 
?? Lattiamateriaalien valinta ja puhdistettavuus
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Kukin tehtäväkokonaisuus avasi erilaisia näkökulmia asumiseen ja asunnon suunnitteluun. 
Kuvaan seuraavassa tehtäväkokonaisuudet opetusohjelman mukaisessa järjestyksessä. 
1. Kollaasi unelmakodista
Unelmakodin suunnittelu ja kollaasin tekeminen on Asunnon suunnittelu -opetusohjelman 
ensimmäinen tehtävä (liite 1.). Tehtävän alussa pienryhmille jaetaan kaksion pohjapiirros 
ja kaksi isoa noin A3-kokoista paperia, joita apuna käyttäen oppilaat ryhtyvät työstämään 
kollaasia. Oppilaat voivat käyttää esimerkiksi kuvia, materiaalinäytteitä tai omia piirrok-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ryhmissä. Oppilaille jaettua pohjapiirrosta käytetään myös myöhemmissä tehtävissä ja se 
toimii punaisena lankana läpi opetusohjelman. Kollaasin rakentamiseen ei sisälly mitään 
tiettyä skeemaa, vaan tehtävä on konkreettista valmistautumista uuteen työtapaan ja asumi-
sen aiheeseen vapaasti ideoiden.
2. Mittakaava ja asunnon tilasuunnittelu
Mittakaavatehtävien (liite 2.) tavoitteena on kiinnittää oppilaiden huomio mittakaavan ja 
(mitta)suhteen käsitteisiin (pienentäminen ja suurentaminen) ja harjoitella niitä pohjapiir-
rosten tutkimisen ja mittaamisen avulla. Lisäksi tehtävissä tarkastellaan asunnon tilasuun-
nittelua ja mitoitusta sekä tilojen yhteyksiä toisiinsa. Tehtäviin on sisällytetty mitta(suhteen) 
(ratio) skeema. 
2a Mittakaava
Pienryhmille jaetaan tehtäväpaperi, jossa on samanlainen kaksion pohjapiirros kuin 
Kollaasi-kerralla. Oppilaiden tehtävä on tehdä pohjapiirroksesta mittauksia ja laskea pinta-
aloja.
2b Pohjapiirrosten vertailu 
Oppilaiden tehtävä on vertailla kolmen kaksion (A, B, C) pohjaratkaisuja toisiinsa. Yksi 
pohjapiirroksista (A) on Kollaasi-tehtävässä käytetty pohjakuva. Oppilaat arvioivat pohja-
piirroksista huoneiden sijoitusta toisiinsa nähden, kulkuyhteyksiä ja -väyliä sekä tilojen ko-
koa. Lisäksi oppilaat arvioivat eri pohjaratkaisujen keittiöitä, kylpyhuoneita ja eteisiä sekä 
vaatehuolto- ja säilytystiloja ottaen huomioon asunnossa tapahtuvat toiminnot.
Oppilaille annetaan lisäksi pohdintatehtävä, jossa heidän tulee valita Mäkisen perheen (isä 
Lasse, äiti Liisa ja yksivuotias Laura) kodiksi yksi asunnoista (A, B, C) ja perustella valin-
tansa. Lisäksi oppilaat arvioivat ”omaa kaksiotaan” (Kollaasi-tehtävän pohjana ollut huo-
neisto A) suhteessa kahteen muuhun huoneistoon.
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3. Asunnon kalustaminen 
Asunnon kalustaminen -tehtävissä (liite 3.) oppilaat harjoittelevat erilaisten yhdistelmien 
muodostamista tehtävissä annetuista kalusteista. Lisäksi oppilaat kokeilevat kalusteiden si-
joittamista asuntopohjaan A. Tehtävän tavoitteena on havainnollistaa, miten vähän tai pal-
jon huonekaluja asuntoon todellisuudessa mahtuu. Tehtäviin on sisällytetty yhdistelmien 
(combinations) muodostamisen skeema.
3a Kalusteyhdistelmät 
Oppilaille jaetaan tehtävälomake, johon on piirretty joukko olohuoneen kalusteita (mit-
takaavaan piirretyt mallit). Oppilaiden tehtävänä on selvittää, kuinka monta yhdistelmää 
kalusteista voi muodostaa silloin, kun tarjolla on kolme kalustetta (sohva A, nojatuoli B, 
nojatuoli C) tai kun tarjolla on viisi kalustetta (sohva A, nojatuoli B, nojatuoli C, sohvapöytä 
D ja hyllykkö E).
3b Kalusteiden sijoittaminen asuntoon (annetut kalusteet)
Oppilaille jaetaan kaksi tehtäväpaperia, joissa molemmissa on huoneiston A pohjapiirros 
ja eri määrä huonekalujen piirroskuvia. Pohjapiirrokset ja kalustekuvat ovat mittakaavassa 
1:50. Oppilaiden tehtävänä on arvioida asunnon A tilavuutta annettujen kalusteiden avulla. 
Oppilaat leikkaavat kalustekuvat irti paperista ja sovittavat niitä huoneiston pohjakuvaan 
sekä pohtivat, kuinka monta erilaista yhdistelmää annetuista huonekaluista voi tehdä. 
3c Kalusteiden sijoittaminen asuntoon (vapaasti valittavat kalusteet)
Toisessa kalustamistehtävässä oppilaat saavat kalustaa asunnon A kaksi huonetta oman va-
lintansa mukaan. Oppilaat voivat käyttää apuna tehtäväpaperin valmiita kalustepiirroksia, 
piirtää kalusteita piirrosmuottien avulla tai tehdä piirroksia vapaalla kädellä. Oppilaiden 
tulee ottaa huomioon kalusteiden sijoittelussa ovet (ovien kääntymiskulma), ikkunat (ikku-
noiden alaosan korkeus lattiasta), sähköpistokkeet ja TV-antenni sekä jättää huonekalujen 
väliin tilaa liikkumista varten.
4. Kotitalouskoneiden valinta keittiöön 
Kotitalouskoneiden valintatehtävien (liite 4.) tavoitteena on harjoitella erilaisten tekijöi-
den huomioon ottamista ja päättelyä valintoja tehtäessä. Oppilaiden tehtävä on pohtia, mitä 
kotitalouskoneita he hankkisivat keittiöön. Oppilaat perehtyvät erilaisiin vaihtoehtoihin ja 
punnitsevat samalla, millaisten asioiden suhteen tekevät valintoja. Tehtäviin sisällytetty 
skeema oli muuttujat ja looginen päättely (variables and logic).
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4a Tunnista koneet! 
Opettaja jakaa jokaiselle ryhmälle kirjekuoret, joissa on vihjeitä erilaisista kodinkoneista 
lapuille kirjoitettuina. Oppilaiden tehtävänä on tunnistaa vihjeiden avulla kolme kodinko-
netta. Oppilaat saavat käyttää vihjeiden tunnistamisen apuna kaikkea luokassa olevaa ma-
teriaalia.
4b Koneiden valintaperusteet
Oppilaille jaetaan asunnon A pohjapiirros, ja heidän tehtävänään on ensin arvioida annetun 
asuntopohjan nykyistä keittiötä ja ryhtyä sen jälkeen suunnittelemaan asuntoon uutta keit-
tiötä. Oppilaiden tulee miettiä, mitkä peruslaitteet ja lisälaitteet (esimerkiksi pienkoneet) he 
hankkisivat keittiöön, sekä pohtia, minkälaisten ominaisuuksien tai tekijöiden (muuttujien) 
suhteen he tekevät valintoja. Näitä tekijöitä voivat olla esimerkiksi hinta, materiaali, toi-
mivuus, huollettavuus, puhdistettavuus, ekologisuus, esteettisyys ja turvallisuus. Valinnat 
tehtyään oppilaat sijoittavat (esimerkiksi piirtävät käyttäen apuna piirrosmuottia) koneet 
keittiöön. Lisäksi oppilaat voivat käyttää esitteistä leikattuja kuvia ajatustensa havainnol-
listamiseen. 
Koneiden valinnan apuna on mahdollista käyttää materiaalikansiota, johon on koottu muun 
muassa TTS:n kodinkoneopas ja tiedotteita sekä kauppojen esitteitä ja hinnastoja. Lisäksi 
oppilailla on mahdollisuus tutustua luokassa oleviin välineisiin ja koneisiin. 
5. Lattiamateriaalien valinta ja puhdistettavuus 
Lattiamateriaalien valinta ja puhdistettavuus -tehtävien (liite 5.) tavoitteena on harjoitella 
erilaisten tekijöiden huomioon ottamista ja päättelyä valintoja tehtäessä. Oppilaiden teh-
tävänä on pohtia, millaisia lattiamateriaaleja he valitsevat eri huoneisiin ottaen huomioon 
materiaalien puhtaanapidon ja puhdistettavuuden sekä muut ominaisuudet. Tehtäviin on 
sisällytetty muuttujien ja loogisen päättelyn skeema. Opettaja jakaa oppilaille tehtävälo-
makkeen, joka sisältää sekä kysymyksiä että taulukon materiaalien puhdistettavuuteen vai-
kuttavista tekijöistä.
5a Lattiamateriaalien valinta 
Tehtävän ensimmäisessä osassa oppilaat valitsevat Mäkisen perheen remontoitavaan asun-
toon lattiamateriaalit. Oppilaiden tulee kiinnittää huomiota erityisesti materiaalien puhdis-
tusominaisuuksiin ja käyttää apuna tehtävälomakkeen materiaalitaulukkoa. Tämän lisäksi 




Tehtävän toisessa osassa oppilaat tekevät Mäkisen perheelle lattiamateriaalisuunnitelman. 
Suunnittelun apuna on mahdollista käyttää luokassa olevia kansioita, joihin on koottu tietoa 
puhdistusaineista ja lattiamateriaaleista. Luokassa on esillä materiaalinäytteitä (esimerkiksi 
puu- ja laattanäytteitä), kauppojen esitteitä ja hinnastoja sekä kirjallisuutta valintojen tueksi.
Asunnon suunnittelu -opetusohjelmakokonaisuus  
Asunnon suunnittelu -ohjelma rakentui laatimistani tehtävistä, joista oli sekä skeeman si-
sältäviä tehtäviä että sisältötehtäviä kutakin viisi kappaletta, joten kaiken kaikkiaan tehtä-
viä rakennettiin kymmenen (lukuun sisällytetty tehtävien a- ja b-osat erillisinä) kappaletta. 
Pienryhmissä työstettävien tehtävien lisäksi laadin yhden koko luokan kanssa ratkaistavaksi 
tarkoitetun ongelmanratkaisutehtävän, joka oli nimeltään Sukka-tehtävä. Tehtävälomakkeet 
??? ????????? ?????????? ?????????? ?????? ????? ??????????????????? ????????? ?????? ?????????-
ran. Käytän opetuskerroista jatkossa nimeä: Kollaasi, Mittakaava, Kalusteet, Koneet ja 
Materiaalit. 
 Sitä, millaista määrää tehtäviä voidaan kutsua opetusohjelmaksi, ei ole määritelty. 
Laatimassani opetusohjelmassa pidin tärkeänä sitä, että tehtävät muodostivat yhtenäisen 
kokonaisuuden ja valottivat asunnon suunnittelua riittävän monelta eri puolelta. Sekä Kallio 
(1998) että Kuusela (2000) ovat kuvanneet väitöskirjoissaan kokemuksiaan opetusohjelman 
läpiviemisestä. Tutkimuksissa nousi esille systemaattisen otteen (ajoitus ja järjestys) merki-
tys opetusohjelman toteutuksessa. 
4.2 Opetuskokeilujen järjestäminen 
Mahdollisuus tehtävien ja opetusohjelman käytännön kokeiluihin järjestyi helsinkiläises-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
nä siinä oli alkanut kolmas lukuvuosi. Koulu oli tietotekniikka- ja teknologiapainotteinen. 
Opetuskokeilut toteutettiin neljälle eri 9.-luokan kotitalousryhmälle intensiivisenä kolmen 
kuukauden (18.1.–18.3.2005) jaksona siten, että joka toinen viikko oli niin sanottua nor-
maalia opetusta ja joka toinen viikko oli asunnon suunnittelun opetusta. Viimeisellä eli 
24.5. alkavalla viikolla ohjelmassa ei ollut enää opetuskokeiluja, vaan jokaiselle ryhmälle 
järjestettiin pienimuotoinen juhla. Kokeiluun osallistuivat kaikki (lukuun ottamatta yhtä eri-
tyisryhmää) yhdeksänsien luokkien neljä valinnaisen kotitalouden ryhmää eli tiistain ryhmä 
(11 oppilasta, joista tyttöjä oli 8 ja poikia 3), keskiviikon ryhmä (15 oppilasta, joista tyttöjä 
oli 8 ja poikia 7), torstain ryhmä (13 oppilasta, jotka kaikki olivat poikia) ja perjantain ryh-
mä (14 oppilasta, joista tyttöjä oli 10 ja poikia 4) eli yhteensä 53 oppilasta. Kokeilukertoja 
järjestettiin yhtensä 20 (neljä ryhmää ja viisi opetuskertaa). Opetuskokeilujen aikataulut ja 
opetuskertojen aiheet on esitetty taulukossa 1.
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Taulukko 1. Opetuskokeilujen aikataulut
I viikko II viikko III viikko IV viikko V viikko (VI viikko)
18.1.–21.1. 2.2.–4.2. ja 8.2. 15.2.–18.2. 1.3.–4.3. 15.3.–18.3. 24.5.–29.5.
Kollaasi Mittakaava Kalusteet Koneet Materiaalit Päätöskerta ja 
yhteinen juhla
ti ke to pe ti ke to pe ti ke to pe ti ke to pe ti ke to pe ti ke to pe
Kaikki opetuskokeilut nauhoitettiin kahdella videokameralla. Jokaisesta ryhmästä valittiin 
kaksi 3–4 oppilaan pienryhmää, joita videoitiin tarkemmin. Siihen, mikä pienryhmä tuli 
valituksi, vaikuttivat esimerkiksi kuvauslupien saaminen ja kameroille sopivan paikan löy-
tyminen luokassa (kotitalousluokan pohjapiirros, liite 6.). Kuvaamiseen ja kuvien julkaise-
miseen pyydettiin oppilaiden huoltajilta kirjallinen lupa (kuvauslupalomake, liite 7.), joka 
saatiin melkein kaikilta oppilailta muutamaa oppilasta lukuun ottamatta. Videoitua aineis-
???? ??????? ??????????????? ??? ???????? ??? ???????? ?????????????? ????????? ????????????????????
ja digitaalisella kameralla. Tiivis yhteistyö kotitalousopettajan kanssa oli tärkeää kokeilun 
onnistumiselle. Kävin opettajan kanssa monia keskusteluja syksyllä 2004, jolloin olin noin 
joka toinen viikko seuraamassa opetusta ja opettajan apuna yhdeksänsien luokkien kotitalo-
ustunneilla. Opetuskokeilun aikana työstin tehtävät melko valmiiksi väliviikoilla (jolloin oli 
normaalia opetusta) ja olin yhteydessä opettajaan sähköpostitse. Kokeilujen sisällöt käytiin 
läpi jokaisen kokeiluviikon alussa. Keskustelin opettajan kanssa mahdollisuuksien mukaan 
vielä jokaisen opetuskerran jälkeen, ja tein tarvittavia korjauksia tai muutoksia seuraavalle 
opetuskerralle.
 Kävin myös koulun rehtorin kanssa läpi kokeiluni periaatteet ja niiden kytkemisen 
koulun tavoitteisiin. Pohdimme oppilaille 8.-luokalla tehtyjen IE-testien (Instrumental 
Enrichment) mahdollisesta liittämisestä tutkimukseen. IE-opetus tähtää samoihin tavoittei-
siin, joihin pyrin omassa opetusohjelmassani. Keskustelin lisäksi käsityön ja teknisen työn 
opettajien kanssa kokeiluistani ja sain tietää, että heillä oli kokeiluni kanssa samaan aikaan 
asumiseen liittyviä teemoja. IE-testien käyttämiseen ja oppiaineyhteistyöhön minulla ei va-
litettavasti ollut aikataulupaineiden vuoksi mahdollisuutta.
 Jokaisella yhdeksännen luokan ryhmällä oli kaikkiaan kuusi opetuskertaa, joista viisi 
oli kokeilukertoja (Kollaasi, Mittakaava, Kalusteet, Koneet ja Materiaalit) ja kuudes oli 
päätös- ja juhlakerta. Jokainen opetuskerta alkoi opettajan johdannolla, jossa hän käsitteli 
päivän aiheeseen liittyvät asiat. Tämän aihepiiriin johdattavan intron ja tehtävien läpikäyn-
nin jälkeen oppilaat ryhtyivät työstämään tehtäviä pienryhmissä. Työskentelyn lomassa op-
pilaat söivät välipalaa ja valmistautuivat ryhmäesityksiin. Jokaisen opetuskerran päätteeksi 
pyrittiin järjestämään yhteinen keskustelu, jossa oppilaat esittelivät toisilleen aikaansaan-
noksiaan ja perustelivat valintojaan. Viidennen eli viimeisen kokeilukerran lopuksi jaoin 
oppilaille lomakkeen, jossa kyselin heidän mielipiteitään ja kokemuksiaan opetuskokei-
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luista. Myös opettaja antoi kirjallisen palautteen opetusohjelman toteuttamisesta. Lisäksi 
oppilaat saivat päätös- ja juhlakerralla vapaasti kertoa tunnelmistaan ja ajatuksistaan. 
Päätöskertaa eli kuudetta opetuskertaa ei nauhoitettu, mutta joitakin kommentteja kirjattiin 
ylös. Oppilaiden ja opettajan mielipiteet ja kokemukset on raportoitu tutkimuksen lopussa 
esitetyssä opetusohjelman arvioinnissa. 
4.3 Tutkimusryhmän valinta ja opetuskokeilukertojen kuvaukset
Valitsin tutkimusryhmän keskiviikon kotitalousryhmästä. Keskiviikon ryhmä oli viikon toi-
nen yhdeksäsluokkalaisten kotitalousryhmä ja opettaja oli käynyt opetusohjelman tehtävät 
läpi jo yhden eli tiistain ryhmän kanssa. Tämä helpotti opettajan paineita ja antoi minulle 
mahdollisuuden tehdä tarvittavia korjauksia tehtäviin. Lisäksi keskiviikon ryhmä oli lä-
hempänä niin sanottua tavallista tai keskivertoryhmää, koska siinä ei ollut matematiikka-
ryhmäläisiä. Keskiviikon kotitalousryhmässä oli yhteensä viisitoista oppilasta (7 poikaa ja 
8 tyttöä), joista oli muodostettu neljä pienryhmää. Kahdessa pienryhmässä oli pelkästään 
tyttöjä ja kahdessa pelkästään poikia. Poikien muodostamia ryhmiä ei voinut kuvata, koska 
olin saanut vain yhdeltä pojalta kuvausluvan. Valitsin varsinaiseksi tutkimusryhmäksi tyt-
töryhmän, jossa oli neljä oppilasta eli Milla, Meri, Pia ja Assi (nimet muutettu). Ryhmä oli 
sijoittunut luokkaan siten, että havainnointi ja kameroiden sijoittaminen oli sujuvaa.
 Tutkimusryhmäksi valitun pienryhmän toiminnasta kertyi nauhoitettua aineistoa yh-
teensä noin viisi tuntia. Tuo viisi tuntia sisälsi valitun tutkimusryhmän opetuskerroilla nau-
hoitetun puheen ja vuorovaikutuksen ja muodosti siten luonnollisen materiaalin mikroana-
lyysille. Oppilailla ei ollut aikaisempaa kokemusta opetuskokeilun tyyppisestä toiminnasta 
eikä asunnon suunnittelun aiheesta kotitalousopetuksessa.
 Jaoin opetuskerrat vaiheisiin (V) ja teemoihin (T). Vaiheita oli kolme, eli opettajan 
johdanto, oppilaiden pienryhmätyöskentely ja yhteinen keskustelu. Teemojen (opettajan 
johdannon tai oppilaiden keskustelun otsikko tai aihepiiri) määrä ja sisältö vaihteli opetus-
kertojen mukaan. Oppilaat tekivät jokaisella opetuskerralla pienryhmissä kullekin kerralle 
laaditut tehtävät. Opetuskerran lopussa oppilaat koottiin yhteen (tuolit sijoitettiin puoliym-
pyrän muotoon luokan keskelle) esittelemään ja kuuntelemaan toistensa töiden tuloksia ja 
keskustelemaan niistä. Jos opetuskerralla ei järjestetty yhteistä keskustelua esimerkiksi ai-
kapulan vuoksi, se pyrittiin pitämään seuraavan kerran alussa. 
 Kuvaan seuraavassa eri opetuskertojen kulkua ja sisältöä sekä oppilaiden pienryhmä-
toimintaa yleiskuvan muodostamiseksi opetusohjelman toteuttamisesta.
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4.3.1 ”Pitäs olla jotain väriä” – Kollaasi-opetuskerta
Kollaasi-kerta oli ensimmäinen Asunnon suunnittelu -opetuskerta. Opettaja esitteli op-
pilaille asumisen opetuskokeiluprojektin ja päivän aiheen eli unelmakodin suunnittelun 
sekä osoitti yhteydet käsityössä ja teknisessä työssä meneillään oleviin asumisen aiheisiin. 
Kollaasi-opetuskerran tavoitteena oli oppilaiden konkreettinen valmistaminen opetusohjel-
maan ja asunnon suunnittelun aihepiiriin. Opetuskerralla oli opettajan johdannossa yksi 
teema eli oppilaiden johdattaminen asunnon suunnittelun aiheeseen ja opetuskerralla teh-
tävään kollaasitehtävään. Oppilaiden pienryhmätyöskentelyn vaihe jakautui kahdeksaan 
teemaan. Opetuskerran viimeinen vaihe oli yhteinen keskustelu. Opetuskerran kulku on 
esitelty taulukossa 2.












T1: Pienryhmätyöskentelyyn ryhtyminen ja keittiön suunnittelu  
T2: Kodinkoneiden valinta 
T3: Asunnon värimaailma ja kylpyhuoneen sisustus 
T4: Makuuhuoneen sisustus ja yöpöydän valinta
T5: Olohuoneen sisustus ja maton ja valaisimien valinta 
T6: Eteisen sisustus ja kollaasin viimeistely 
T7: Kollaasin loppurutistus ja välipalalle asettautuminen 




[nauhoitus: Ke_01_19_asuminen (90 min.)]
Pienryhmän toiminta
Ennen pienryhmätyöskentelyn alkua opettaja ehdotti, että oppilaat voisivat jakaa ryhmässä töitä eri-
laisten roolien avulla. Roolien käyttämisen idea on peräisin CATE-tehtäväsarjan opettajan oppaasta. 
(Hamaker & Blackwell, 2003b.) Ryhtyessään tekemään kollaasitehtävää oppilaat jakoivat roolit si-
ten, että Assi oli esittäjä, Pia unelmoija, Meri leikkaaja ja liimaaja sekä aikavahti ja Milla tiedon etsijä 
ja perustelija. Milla oli ryhmän veturi, jolla oli tietoa ja ideoita sisustamisesta. Meri oli kollaasin 
kokoaja ja ikään kuin portinvartija päättämässä siitä, mitkä ehdotukset pääsivät kollaasipohjalle ja 
mitkä eivät. Pia oli Millan ja Merin apulainen, joka selaili kuvastoja ja etsi vaihtoehtoja ja ratkaisuja 
sekä leikkasi kuvastoista kuvia kollaasia varten. Työskentelyn alussa kukaan ryhmän jäsenistä ei olisi 
halunnut olla esittäjä, jonka tehtävä oli esitellä valmis työ muulle luokalle. Tuohon rooliin valittiin 
lopulta Assi, joka otti roolin vastaan vastentahtoisesti. Assi oli muihin ryhmän jäseniin verrattuna 
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vetäytyvä. Hän puhui hiljaisella äänellä ja kommunikoi enimmäkseen joko Millan tai Pian kanssa. 
Milla ja Meri yrittivät saada Assia osallistumaan aktiivisemmin yhteiseen suunnitteluun.
 Opetuskerran havainnoinnin ja videonauhoitusten katselun perusteella näytti siltä, 
että tytöt olivat todella innostuneita aiheesta. He aloittivat keskustelun jo ennen kuin saivat 
opettajalta tehtäväpapereita. Ryhmä päätti tehdä unelmakodin ”itselleen” eli omalle ryhmäl-
leen ja he ryhtyivät sisustamaan kotia huone kerrallaan. Työn edetessä suunnittelu rönsyili 
moneen suuntaan ja samanaikaisesti oli menossa useita prosesseja. Milla pyrki viemään 
keskustelua eteenpäin ja säilyttämään ideoinnissa punaisen langan. Ryhmällä oli koko ope-
tuskerran ajan paljon intensiivistä keskustelua – tehtävä näytti motivoivan tyttöjä ja pitävän 
heitä otteessaan. Oppilaat tekivät herkeämättä työtä noin 70 minuuttia aina siihen saakka, 
kunnes ryhtyivät syömään välipalaa. Nauhoituksen aikana oli monenlaista hälyä: vierai-
ta kävi kurkistamassa luokkaan, pojat keskustelivat taustalla kovaäänisesti ja opettajakin 
puhui välillä ääntään korottaen. Mikään ei kuitenkaan näyttänyt häiritsevän tyttöjä heidän 
rakentaessaan unelmakotiaan. He olivat täysin uppoutuneita työhönsä. Lopuksi Assi suostui 
muiden ryhmän jäsenten avustamana esittelemään kollaasin koko luokalle. 
 Kollaasi-kerran päätteeksi kaikki ryhmät kokoontuivat yhteiseen keskusteluun, jon-
ka tarkoituksena oli käydä läpi kunkin ryhmän tuotokset ja keskustella niistä yhdessä. 
Keskusteluyhteyden helpottamiseksi oppilaat raivasivat luokan keskelle tilan, johon tuolit 
saatiin puoliympyrän muotoon. Oppilaat kertoivat oman ryhmänsä kollaasityön ideasta ja 
toteutuksesta (esimerkki kollaasisuunnitelmasta, liite 9.) ja vastasivat opettajan esittämiin 
kysymyksiin. Ajanpuutteen vuoksi esitykset olivat hyvin lyhyitä, vain muutaman minuutin 
pituisia.
4.3.2 ”Jos yks sentti on viiskyt senttiä” – Mittakaava-opetuskerta
Mittakaava-kerralla sekä opettajan johdanto että oppilaiden pienryhmätyöskentely jakautui 
kahteen teemaan. Opettaja esitti opetuskerran alussa pitkän johdannon, joka koostui edel-
lisen kerran asioiden muistiin palauttamisesta sekä uuden opetuskerran aiheen esittelystä. 






Johdannossa opettaja otti oppilaat mukaan keskusteluun. Opetuskerran ja opetusohjelman 
ensimmäinen kehittävä tehtävä oli Mittakaava-tehtävä, jossa opeteltiin mittakaavan käsi-
tettä ja harjoiteltiin mittaamista ja pinta-alojen laskemista. Opetuskerran sisältötehtävässä 
oppilaat vertailivat kolmen asunnon pohjaratkaisuja toisiinsa ja arvioivat niitä erilaisten kri-
teerien perusteella. Opetuskerran päätteeksi järjestettiin yhteinen keskustelu. Opetuskerran 
kulku on esitelty taulukossa 3.
Taulukko 3. Mittakaava-opetuskerran kulku
Keskiviikko 2.2.2005
Klo 8.15–9.50




T1: Edellisen kerran kertaus




T1: Mittakaava-tehtävän tekeminen 




[ nauhoitus: kam 1. nauh. 2 (66 min.)]
Pienryhmän toiminta
Pienryhmässä oli paikalla vain kaksi oppilasta, Milla ja Pia. Mittakaava-tehtävässä oppilaat 
ryhtyivät tekemään mittauksia pohjapiirroksesta ja laskemaan pinta-aloja. Tytöt työskente-
livät intensiivisesti ja yrittivät palauttaa mieleensä matematiikan tunneilla oppimiaan peri-
aatteita ja soveltaa niitä käytäntöön. Oppilaat käyttivät tehtävän tekemisessä apuna opetta-
jan jakamia viivoittimia ja matkapuhelimen laskinta. 
 Tyttöjen yhteistyö sujui hyvin, mutta he olivat epävarmoja osaamisestaan: olivatko 
he ymmärtäneet tehtävän oikein ja tekivätkö he oikeita ratkaisuja? Opettajan käynti tyttö-
jen luona ja hänen antamansa tuki auttoi oppilaita tehtävän ratkaisemisessa. Mittakaava-
tehtävän jälkeen oppilaat ryhtyivät tutkimaan kolmea pohjapiirrosta ja vastaamaan tehtä-
Milla Pia
Kuva 2. Oppilaiden työskentelyä Mittakaava-kerralla 
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vässä annettuihin kysymyksiin. Pohjapiirrosten arviointitehtävä sujui tytöiltä juohevasti. 
He kävivät vilkasta keskustelua esimerkiksi huoneiden sijainnista toisiinsa nähden ja tilojen 
välisistä yhteyksistä, huoneiden koosta, tilan riittävyydestä sekä tilojen toimivuudesta.
Saatuaan tehtävät valmiiksi kaikki oppilaat kokoontuivat yhteiseen keskusteluun opettajan 
johdolla. Oppilaat kertoivat toisilleen tehtävien tulokset ja keskustelivat tehtävien tekemi-
sen herättämistä kysymyksistä. 
4.3.3 ”Mun mielestä yheksän vaihtoehtoo voi olla” – Kalusteet-opetuskerta
Opetuskerta sisälsi opettajan johdannon kolme teemaa ja oppilaiden pienryhmätyöskentelyn 
yhden teeman. Opettaja kertasi opetuskerran alussa joitakin edellisen kerran asioita, esitti 
lyhyen johdannon uuteen aiheeseen ja antoi sitten oppilaille pohdittavaksi Sukka-tehtävän. 
Se oli koko luokalle suunnattu ongelmanratkaisutehtävä, jonka tavoitteena oli virittää op-
pilaat opetuskerran tehtäviin. Oman osuutensa lopuksi opettaja esitteli pienryhmässä työs-
tettävät tehtävät. Opetuskerran kehittävässä tehtävässä harjoiteltiin yhdistelmien muodos-
tamista Kalusteyhdistelmät-tehtävän avulla. Opetuskerran sisältötehtävissä harjoiteltiin 
kalusteiden sijoittamista asuntoon ensin valmiiksi määritellyillä ja sitten vapaasti valitta-
villa kalusteilla. Opetuskerran nauhoituksen teknisten ongelmien vuoksi Kalusteet-kerran 
pienryhmätyöskentelystä on mukana vain yksi teema. Tutkimusryhmässä olivat kaikki neljä 
oppilasta paikalla. Opetuskerran kulku on esitelty taulukossa 4. 
Taulukko 4. Kalusteet-opetuskerran kulku
Keskiviikko 16.2.2005
Klo 8.15–9.50
Asunnon kalustaminen                                           











V 3 : 
Yhteinen keskustelu
Keskustelu siirrettiin seuraavalle kerralle
[nauhoitus: Keskiviikko_1.nauha_(20 min.)]
Pienryhmän toiminta 
Ryhmätyöskentelyn alussa oppilaat olivat ymmällään eivätkä oikein päässeet alkuun kalus-
teyhdistelmien tekemisessä. Pia oli valittu kirjuriksi, ja hän teki aloitteen tehtävän ratkaise-
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miseksi. Myös Assi yritti miettiä tehtävään ratkaisua. Meri ja Milla eivät halunneet osallis-
tua, koska he eivät olleet ymmärtäneet tehtävää. Kalusteyhdistelmät-tehtävän tehtäväanto 
oli epäselvä ja opettaja joutui ohjamaan jokaista pienryhmää erikseen.
 Opettaja kävi tyttöjen luona pikaisesti, mutta lähti sitten pois ja jätti heidät keskenään 
pohtimaan tehtävää. Opettaja tuli jonkin ajan kuluttua takaisin ja ryhtyi sitten auttamaan 
tyttöjä kädestä pitäen. Vähitellen kaikki oppilaat saivat juonesta kiinni ja pystyivät jatka-
maan itsenäisesti tehtävän loppuun. Millalle näytti tehtävän ratkaisemisen idea loksahta-
van kerralla paikalleen. Myöhemmin Millan ajatukset ja ehdotukset, esimerkiksi erilaisista 
vaihtoehdoista kalusteyhdistelmien rakentamiseksi, viittasivat siihen, että hän oli saanut 
tehtävän haltuunsa. Kahta seuraavaa tehtävää eli huoneiden kalustamistehtäviä oppilaat te-
kivät mielellään. Heillä oli paljon ideoita ja mielipiteitä erilaisista kalustusvaihtoehdoista, 
jotka he halusivat tuoda esille tehtävässä. Tyttöjen työskentely oli rentoa, ja huumoriakin 
viljeltiin. 
4.3.4. ”Toho nurkkaa ei voi liettä sillee laittaa” – Koneet-opetuskerta
Opetuskerran kulku muodostui opettajan johdannon neljästä teemasta, oppilaiden pien-
ryhmätyöskentelyn kolmesta teemasta ja yhteisestä keskustelusta. Opettajan johdanto 
sisälsi edellisen opetuskerran lyhyen kertauksen ja edellisellä kerralla tehtyjen kaluste-
suunnitelmien läpikäynnin. Tämän jälkeen opettaja johdatti oppilaat kodinkoneaiheeseen 
kertomalla kodinkoneiden historiasta ja kyselemällä oppilailta koneiden valintaperusteita. 
Opetuskerran kehittävinä tehtävinä olivat Tunnista koneet! -tehtävä sekä Koneiden valin-
taperusteet -tehtävän ensimmäisen osa. Tehtävien avulla oppilaat harjoittelivat erilaisten 
tekijöiden huomioon ottamista ja päättelyä valintoja tehtäessä. Koneiden valintaperusteet 
-tehtävän toisessa osassa tehtävänä oli laatia keittiön koneistussuunnitelma ja perustella teh-
tyjä valintoja ja päätöksiä. Tutkimusryhmän kaikki oppilaat olivat paikalla. Opetuskertojen 
kulku on esitelty taulukossa 5.






Taulukko 5. Koneet-opetuskerran kulku
Keskiviikko 2.3.2005
Klo 8.15–9.50
Kotitalouskoneiden valinta keittiöön               




T1: Edellisen kerran kertaus ja kalustesuunnitelmien läpikäynti yhdes-
sä koko luokan kanssa 
T2: Johdanto uuteen aiheeseen 






T2: Pohjapiirroksen vanhan keittiön arviointi





Pienryhmän toiminta  
Oppilaat ryhtyivät ratkaisemaan opetuskerran ensimmäistä tehtävää, jossa oli määrä tunnis-
taa kolme erilaista kodinkonetta (astianpesukone, mikroaaltouuni ja jääkaappi) annettujen 
vihjeiden avulla. Milla teki tehtävässä aloitteen ja jakoi ryhmän jäsenille koneiden tun-
nistuksessa tarvittavat vihjelaput. Alussa oppilaissa herätti hämmennystä se, että vihjeiden 
perään oli kirjoitettu kirjaimet a, b tai c. Lopulta oppilaille selvisi, että vihjeissä ilmaistu 
(sama) kirjain edusti tiettyä laitetta.
 Vihjetehtävän järjestelyvaiheeseen kului paljon aikaa, mutta kun oppilaat saivat juo-
nesta kiinni, työ sujui hyvin. Opettaja kehotti oppilaita käyttämään tehtävien ratkaisemi-
sessa apuna paitsi heidän omia kokemuksiaan myös luokassa olevia materiaalikansioita. 
Oppilaat kävivät monipuolista keskustelua miettimällä vihjeitä ja päättelemällä niiden pe-
rusteella, mitkä olivat tunnistettavat koneet. Keskustelun lisäksi oppilaat käyttivät monen-
laisia keinoja saadakseen selville oikean ratkaisun. He vertasivat silmämääräisesti vihjeissä 
ilmoitettuja mittoja luokassa olevien koneiden mittoihin tai yrittivät hahmottaa koneiden 
kokoa mitan avulla. 






 Tunnistustehtävän jälkeen oppilaat ryhtyivät tekemään keittiön koneistussuunnitel-
maa. Tehtävässä oli kaksi osaa, joista ensimmäinen oli annetun asuntopohjan vanhan keitti-
ön arviointi ja toinen oli uuden keittiön suunnitteleminen ja koneistaminen asuntoon. Aluksi 
oppilaat arvioivat vanhan keittiön hyviä ja huonoja puolia ja ryhtyivät sitten suunnittele-
maan uutta keittiötä (esimerkki suunnitelmasta, liite 10.). Arvioinnissa oppilaat toivat esille 
monia keskeisiä asioita, kuten keittiön tilavuuden ja työtasojen riittävyyden, ja esimerkiksi 
lieden oikeasta sijoittamisesta oppilaat keskustelivat pitkään. Oppilaat tekivät tehtävää in-
nokkaasti, mutta välillä työskentely lipsui asian viereen eli pelkästään kuvastojen selailuun 
ja niistä löydettyjen kuvien kommentointiin. Saatuaan tehtävät valmiiksi kaikki oppilaat 
kokoontuivat yhteiseen keskusteluun opettajan johdolla.
4.3.5 ”Joo kun son semmosta betonii nytte eteises” – Materiaalit-opetuskerta
Opetuskerralla opettajan johdanto jakautui kahteen ja oppilaiden pienryhmätyöskente-
ly viiteen teemaan, ja opetuskerran lopussa oli yhteinen keskustelu. Opettaja kertasi ly-
hyesti edellisen kerran aiheita ja ryhtyi sitten esittelemään kotitalousluokkaan erilliselle 
pöydälle koottuja lattiamateriaalinäytteitä. Lopuksi opettaja selosti opetuskerran tehtävät. 
Pienryhmätehtävässä oli kaksi osaa, joista ensimmäisessä eli lattiamateriaalien valintateh-
tävässä oppilaiden tuli selvittää, mitä ominaisuuksia lattiamateriaaleilla on ja miten nii-
tä voi luokitella puhdistusominaisuuksien lisäksi. Opetuskerran sisältötehtävänä oli laatia 
Mäkisen perheen asuntoon lattiamateriaalisuunnitelma. Pienryhmätehtävien jälkeen jokai-
selle oppilaalle jaettiin kyselylomake, jossa kysyttiin oppilaiden mielipiteitä opetuskokei-
luista. Oppilaat vastasivat kyselyyn henkilökohtaisesti ja nimettömästi. Opetuskerran lo-
puksi kaikkien pienryhmien materiaalisuunnitelmat käytiin läpi yhteisessä keskustelussa. 
Tutkimusryhmän kaikki oppilaat olivat paikalla. Opetuskerran kulku on esitelty taulukossa 
6.
Taulukko 6. Materiaalit-opetuskerran kulku
Keskiviikko 16.3.2005
Klo 8.15–9.50




T1: Edellisen kerran kertausta 




T1: Lattiamateriaalien valinta -tehtävä
T2: Materiaalien puhdistustaulukko 
T3: Lattiamateriaalien valinta Mäkisen perheen asuntoon ja omien 
kokemusten sekä unelmien esille tuontia 
T4: Materiaalisuunnitelman tekeminen Mäkisen perheen asuntoon 




[nauhoitus: kam1. nauh. 2 (60 min.)]
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Pienryhmän toiminta
Pienryhmätyöskentelyn alussa Meri luki tehtäväpaperista tehtävänannon ääneen muulle 
ryhmälle, mutta hänen mielenkiintonsa vaihtui nopeasti esitteen katseluun yhdessä Pian 
kanssa. Milla oli kirjuri ja hän palautti ryhmän takaisin lattiamateriaalitehtävän ääreen kiin-
nittämällä muiden huomion keittiön materiaalivalintoihin. 
 Oppilaat ryhtyivät valitsemaan erilaisia lattiamateriaaleja keittiöön, kylpyhuonee-
seen, eteiseen ja olohuoneeseen (esimerkki suunnitelmasta, liite 11.). He käyttivät ideoin-
nin apuna esimerkkejä omissa kodeissa käytetyistä materiaaleista sekä kuvastoissa olevia 
tietoja ja kuvia. Oppilaat perustelivat näkökulmiaan materiaalien helppohoitoisuudella, ku-
lutuksen kestävyydellä ja ulkonäöllä. Meri ja Pia ottivat käyttöönsä luokassa olevat oppima-
teriaalikansiot ja etsivät tietoa materiaalien ominaisuuksista ja niiden puhdistettavuudesta. 
Ideoinnin tuloksena oppilaat päätyivät klinkkeri-, muovi ja parkettilattiaan. Eteiseen oppi-
laat valitsivat betonilattian. Oppilaat esittivät toisilleen paljon kysymyksiä pienryhmätyös-
kentelyn aikana. Heillä olisi ollut myös opettajalle paljon kysymyksiä muun muassa ma-
teriaalien puhdistamisesta. Koska opettaja ei ehtinyt vastaamaan oppilaiden kysymyksiin, 
jättivät he ensimmäisen tehtävän, ja ryhtyivät tekemään materiaalisuunnitelmaa. 
 Oppilaat selailivat lehdistä erilaisten kotien kuvia ja samalla kertoivat toisilleen 
omasta kodistaan. Materiaalisuunnitelmaa tehdessään ja kuvia selaillessaan oppilaat myös 
vähän ”irrottelivat” ja kertoivat omista sisustusmieltymyksistään ja unelmistaan oman tu-
levan kotinsa suhteen. Oppilaiden keskustelunaiheet vaihtuivat sen mukaan, mitä heidän 
eteensä lehtiä selaillessa sattui tulemaan. Oppilailla näytti olevan mukavaa, mutta harmo-
nia rikkoutui, kun Milla ja Meri ryhtyivät kinastelemaan lehdistä ja materiaalinäytteistä. 
Materiaalisuunnitelman viimeistelyvaiheessa oppilaat ryhtyivät vielä etsimään lehdistä lap-
sen kuvaa suunnitelmaa varten. Etsimisen lomassa Meri ja Milla kertoivat edellisinä öinä 
näkemistään unista. 
 Ryhmäkerran lopussa oppilaat vastasivat tekemääni kyselyyn välipalan syömisen lo-
massa. Opetuskerran päätteeksi oppilaat esittelivät toisilleen aikaansaannoksiaan yhteisessä 
keskustelussa. Pienryhmät kertoivat materiaalisuunnitelmistaan ja perustelivat valintojaan 






muulle ryhmälle. Ryhmät kuuntelivat kiinnostuneina toistensa esityksiä ja vastasivat opet-
tajan esittämiin kysymyksiin.
4.4 Tutkimustehtävien täsmentyminen 
Tutkimuksen alussa (luku 1.2) esitin, että tutkimuksen tavoitteena on lisätä ymmärrystä 
niistä tekijöistä, joiden avulla oppilaat voidaan haastaa ajattelua kehittävään toimintaan ko-
titalousopetuksessa. Tässä tutkimuksessa tavoitetta lähestytään sekä teoreettisen tarkastelun 
että empiirisen tutkimuksen kautta. Olen kuvannut teoreettisen tarkastelun avulla millaisia 
tarttumapintoja kotitaloustieteessä ja -opetuksessa sekä peruskoulun opetussuunnitelmis-
sa on ajattelun taitoja edistävälle toiminnalle. Lisäksi olen käynyt läpi erilaisia opetuk-
seen, oppimiseen ja ajattelun kehittämiseen liittyviä lähtökohtia. Tutkimuksen empiirisen 
osan aluksi olen kuvannut Asunnon suunnittelu -opetusohjelman rakentamisen prosessia. 
Tämän lisäksi olen kuvannut opetusohjelman toteuttamista peruskoulun kotitaloustunneil-
la. Seuraavaksi ryhdyn tutkimaan oppilaiden pienryhmätoimintaa saadakseni selville miten 
Asunnon suunnittelu -opetusohjelma haastaa oppilaat ajattelemaan. Tässä työssä on tärkeää 
oppilaiden pienryhmätyöskentelyyn ”sisälle” pääseminen, koska aikaisemmat opetuskokei-
lut antoivat niukasti tietoa siitä, miten oppilaat toimivat ja mitä he keskustelevat kehittäviä 
tehtäviä tehdessään. Myös opettajan toiminta on tärkeää opetusohjelman toteutumisessa ja 
oppilaiden ajattelutaitojen tukemisessa. 
Oppilaiden pienryhmätoiminnan ja opettajan toiminnan tarkempi tarkastelu on täsmennetty 
seuraaviksi tutkimustehtäviksi.
Tutkimustehtävät 
1. Millaista on oppilaiden pienryhmätoiminta opetusohjelmaa toteutettaessa?
1.1 Miten konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta ilmenee oppilaiden pienryhmäpu-
heessa?
Tähän kysymykseen etsitään vastausta analysoimalla, millaisia ilmaisuja kognitiivisesta 
??????????????? ???????????????????????????????????????????????????????????????????
1.2 Miten oppilaiden keskinäinen sosiaalinen vuorovaikutus tulee esiin pienryhmätoi-
minnassa? 
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Tähän kysymykseen etsitään vastausta tarkastelemalla, millaista työnjakoa ja muita  toimin-
tatapoja oppilaat käyttävät yhdessä työskennellessään.
1.3 Miten tietoa rakennetaan yhteisissä pienryhmäkeskusteluissa? 
Tähän kysymykseen etsitään vastausta kartoittamalla, millaisia argumentteja, näkökulmia 
ja ideoita oppilaat esittävät tehtäviä ratkaistessaan.
2. Millaista on opettajan toiminta opetusohjelmaa toteutettaessa?
2.1 Miten opettaja valmistaa oppilaat käsiteltävään aiheeseen?
Tähän kysymykseen etsitään vastausta tarkastelemalla millaisia ovat opettajan johdannot 
opetuskertojen alussa.
2.2 Miten opettaja tukee oppilaiden pienryhmätoimintaa?
Tähän kysymykseen etsitään vastausta arvioimalla millaista tukea opettaja antaa oppilaille 
pienryhmätyöskentelyn aikana.
Vastauksia edellä esitettyihin tutkimustehtäviin haetaan analysoimalla oppilaiden pien-
ryhmissä käymiä keskusteluja ja muuta toimintaa heidän tehdessään opetusohjelmaan laa-
dittuja tehtäviä. Tutkimuksessa arvioidaan myös opettajan toimintaa hänen toteuttaessaan 
opetusohjelmaa kotitalouden oppitunneilla. Aineistona ovat opetuskokeiluista tehdyt video-
tallenteet ja niiden litteroinnit. 
4.5 Tutkimuksen menetelmävalinnat
4.5.1 Menetelmävalintojen perusteet
Tutkimukseni on luonteeltaan laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta. Yhtenä keskeisim-
pänä laadullisen tutkimuksen piirteenä pidetään sen naturalistista luonnetta eli sitä, että se 
?????? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????????? ??????????
2000, s. 3). Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohdetta pyritään lähestymään ja tulkitse-
maan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Myös osallistuvuus on keskeistä suurelle osalle 
kvalitatiivista tutkimusta. Tämä tarkoittaa usein kenttätyötä ja pyrkimystä säilyttää tutkit-
tava ilmiö sellaisena kuin se on. Tutkimusmenetelmien valinnassa keskeistä on se, millä 
menetelmällä tutkimuskohdetta pystytään lähestymään parhaiten. Kvalitatiivinen tutkimus 
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onkin usein monimenetelmällistä, jolloin tiedon hankinta voi sisältää useamman menetel-
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
???????????????
 Kvalitatiivisessa tutkimuksessa teoriaa on sanottu tarvittavan kvantitatiivista tutki-
musta enemmän. Tarvitaan kahdenlaista teoriaa: ensin jokin taustateoria, jota vasten ai-
neistoa tarkastellaan, ja toiseksi päättelyn ja johtopäätösten avuksi tulkintateorioita, jotka 
ohjaavat tutkijan valintoja ja sitä, mitä hän aineistostaan etsii. Tämän tutkimuksen taus-
tateoria muodostuu CA-ohjelmien peruspilareista eli Piaget´n ja Vygotsky/Feuersteinin 
ajattelusta sekä niitä täydentävästä Bereiterin teoriasta. Ne muodostavat lähtökohdan ope-
tusohjelman rakentamiselle, ja niitä vasten oppilaiden ja opettajan toimintaa tarkastellaan. 
Tulkintateorioita tässä tutkimuksessa ovat muun muassa Piaget´a ja Vygotskya soveltavien 
(neo-vygotskylainen ja neo-piagetlainen) tutkimusten käyttäminen aineiston analyysin ja 
tulkinnan apuna. Lisäksi kotitaloustieteen viitekehykset ja mallit sekä kotitalousopetuksen 
käytännöt luovat perustaa aineiston analyysille. Kytkennät teorioihin ja aikaisempiin tutki-
muksiin ovat keskeisiä tutkimuksen luotettavuuden kannalta. 
? ????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
dentamiseksi. Oppilaille on yleensä tehty ennen kokeilun aloittamista alkumittaus (pre-
test) ajattelun lähtötason mittaamiseksi ja intervention jälkeen loppumittaus tai -mittauk-
sia (post-test) ohjelman vaikutusten todentamiseksi. Kokeiluissa on myös käytetty koe- ja 
kontrolliryhmiä. Kaikissa CA-ohjelmien käytön jälkeen tehdyissä mittauksissa on todettu 
käytettyjen interventio-ohjelmien nostaneen lasten ajattelun tasoa konkreettiselta operatio-
naaliselta tasolta formaaliselle operationaaliselle tasolle tilastollisesti merkitsevästi. (Adey 
& Shayer, 1994; Kallio, 1998; Kuusela, 2000.) Erilaisilla mittaristoilla ja testeillä tehtyjen 
mittausten lisäksi on CA-ohjelmia tutkittu jonkin verran myös havainnoimalla vuorovaiku-
tusta ja puhetta. Venville (2002) on tutkinut englantilaisten 1.-luokan oppilaiden (5–6-vuoti-
aita) ajattelun laatua, ”hyvää ajattelua”, observoimalla ala-asteen oppilaita heille suunnatun 
CASE@KSI-opetusohjelman aikana. Larkin (2002) on tutkinut oppilaiden metakognitiivi-
sia taitoja havainnoimalla ja nauhoittamalla oppilaiden puhetta. Wall (2002) on videoinut 
CASE@KSI-tunneilla oppilaiden ja opettajan vuorovaikutusta ja analysoinut siitä eleellisiä 
ja sanallisia toimintoja keskustelunanalyysin avulla. 
 Tässä tutkimuksessa ei tehdä mittauksia ohjelman vaikutuksen testaamiseksi. 
Oppilaiden pienryhmätoimintaa lähestytään laadullisesti ja analysoidaan oppilaiden toi-
mintaa ja puhetta erilaisiin teorioihin kytkien. Tutkimus on luonteeltaan kartoittavaa, ku-




Olen laatinut taulukkoon 7 koosteen tässä tutkimuksessa käyttämistäni aineiston keruu- ja 
analyysimenetelmistä. 
Taulukko 7. Tutkimuksen tutkimusmenetelmät
Menetelmä Menetelmän käyttäminen 
Havainnointi Luokkahuoneessa tapahtuvan toiminnan ja puheen seuranta
Videointi 
ja litterointi
Luokkahuoneessa tapahtuvan toiminnan ja puheen kuvanau-
hoittaminen ja nauhoitusten kirjoittaminen tekstimuotoon 
Vuorovaikutuksen tutkiminen Videokuvan analysoiminen ja tulkitseminen
Sisällönanalyysi Litterointien analysoiminen ja tulkitseminen
Kysely Mielipiteiden kartoittaminen
? ?????????? ??????? ???? ???????????????????????? ???????????????????????????? ??????????
ja vuorovaikutuksen tutkimiseen käytettyä kvalitatiivista metodia, joita ovat havainnointi, 
videonauhoitukset ja niistä tehdyt litteroinnit sekä tekstianalyysi ja kysely, joita voidaan 
käyttää myös kotitaloustieteen ja tämän tutkimuksen viitekehyksessä. Tesh (1990) on puo-
lestaan jakanut kvalitatiiviset metodityypit neljään pääryhmään sen mukaan, ollaanko tut-
kimuksessa kiinnostuneita: 1) kielen tyypillisistä piirteistä (Mitkä ovat kielen tyypilliset 
piirteet ja kiinnostaako kieli kommunikaation välineenä vai kulttuurina?), 2) inhimillisten 
kokemusten säännönmukaisuudesta (Voimmeko löytää säännönmukaisuuksia inhimillises-
tä kokemuksesta?), 3) tekstin ja/tai toiminnan merkityksen käsittämisestä (Voimmeko käsit-
tää tekstin tai toiminnan merkityksen?) vai 4) oman ja toisten ajattelun sekä toiminnan ref-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
Näiden edellä kuvattujen kiinnostuksen kohteiden tutkimiseen on omat, eri tavoin suuntau-
tuneet metodinsa. Tässä tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita kielestä kommunikaation vä-
??????????????????????????????????????????????????????????????????????? ?????????????????
??????????????????????? ?????????????????????????????????????? ????????????????????????
4.5.2 Havainnointi, videointi ja litterointi
Osallistuvalla havainnoinnilla tarkoitetaan aineiston keruutapaa, jossa tutkija tavalla tai 
toisella osallistuu tutkimansa yhteisön toimintaan. Havainnoija voi keskittyä tarkkailuun 
toisin kuin yhteisön jäsenet (esimerkiksi opettaja), jotka joutuvat keskittymään tehtäviinsä. 
(Silverman, 2006, s. 67.) Ylimääräinen aikuinen voi tuoda häiriötä luokkahuonetyöskente-
lyyn. Tässä tutkimuksessa tähän varauduttiin siten, että olin mukana peruskoulun yhdek-
sänsien luokkien kotitaloustunneilla jo opetuskokeiluja edeltävänä syksynä. Tämä järjestely 
antoi mahdollisuuden molemminpuoliseen tutustumiseen ja luottamuksen rakentamiseen. 
Myöhemmin, varsinaisilla opetuskokeilukerroilla osallistuin toimintaan tarvittaessa, oh-




kuuntelin ja kyselin oppiakseni luokkayhteisön kulttuuria sekä sen ajattelu- ja toimintatapo-
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
voitteessani toisaalta kuvata mahdollisimman yksityiskohtaisesti havainnoituja tapahtumia 
ja toisaalta hahmottaa opetustilanteita kokonaisvaltaisesti sekä pyrkimyksessäni ilmaista 
tapahtumien sosiaalisia prosesseja. (ks. Tedlock, 2000, s. 465; Delamont, 2007, s. 206.) 
? ?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
kyisin tehdään myös videotallenteita, kirjoitetaan tallenteet puhtaaksi ja raportoidaan ana-
lyysit poimien lyhyitä tekstikatkelmia litteroinneista. (Mercer, Littleton & Wegerif, 2009, 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
tiin. Käytin videokuvaa muun muassa tämän tutkimuksen (luku 4.3) opetuskerroista teh-
tyjen kuvausten aineistona. Käytin kuvausten tekemisessä apuna myös opetuskokeilujen 
havainnointimuistiinpanoja, jotka toimivat muistiin palauttamisen tukena. Osallistuva ha-
vainnointi on subjektiivista, ja se voi olla hyvinkin valikoivaa. Havainnoijalta voi myös 
jäädä huomaamatta ja näkemättä osa havainnoitavasta ilmiöstä. Tässä tutkimuksessa video-
nauhoitukset antoivat mahdollisuuden tehdä uudelleen havaintoja pienryhmäkeskusteluista. 
Analysoin videonauhat systemaattisesti, jotta sain oppilaiden ja opettajan toiminnasta mah-
dollisimman tarkan kuvan.
 Sekä osallistuvassa havainnoinnissa että videoinnissa korostuvat eettiset kysymyk-
set. (ks. Ryen, 2007.) Havainnointia ei saa tehdä ilman havainnoitavien suostumusta. 
Tutkimukseen osallistuminen voi myös häiritä tutkittavan yhteisön toimintaa. Tässä tut-
kimuksessa oppilaille kerrottiin hyvissä ajoin, että heidät on valittu osallistumaan tutki-
mukseen. Koska oppilaat olivat ala-ikäisiä, heidän huoltajiltaan pyydettiin kirjallinen lupa 
oppilaiden videointiin (kuvauslupalomake, liite 7.). Kuvausluvassa otettiin huomioon myös 
tutkimustulosten esittäminen. Huoltajilta pyydettiin suostumus siihen, että kuvattua materi-
aalia saa käyttää esimerkiksi konferenssiesityksissä kotimaassa ja ulkomailla sekä erilaisis-
sa julkaisuissa ja muissa materiaaleissa. Osaa oppilaista ei saanut kuvata, joten videokuva-
uksen kohteena olivat vain ne oppilaat, joilta oli saatu lupa. 
 Opetuskokeilukerrat videoitiin kahdella kameralla. Videokamerat voivat häiritä oppi-
laiden työskentelyä, minkä vuoksi ne pyrittiin sijoittamaan siten, että ne haittasivat opetusta 
mahdollisimman vähän. Videointien jälkeen nauhoitettu materiaali muokattiin tietokoneella 
käsiteltävään muotoon (pakattiin ja editoitiin, mpeg- ja avi-muotoon) jatkokäsittelyä varten. 
Analyysia varten aineisto litteroitiin eli saatettiin kirjalliseen muotoon. Aineistosta vähän 
yli puolet litteroi ulkopuolinen litteroija ja loput tutkija. Tutkimusryhmäksi valitun pienryh-
män toiminnasta nauhoitettua videokuvaa kertyi noin viisi tuntia ja litteroitua tekstiä noin 
200 A4-sivua.
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Kuvio 7. Keskiviikon ryhmän opetuskokeilukerrat ja esimerkit litteroinneista
Litteroinnissa sovittiin yhdessä litteroijan kanssa käytettäväksi tiettyjä merkkejä:
...      ilmaisu jää kesken
- - -       ilmaisu jatkuu (tauon jälkeen) 
(kursivoitu teksti)   litteroijan kommentti opetuskerrasta 
..??      puheesta ei saa selvää
Opp / Pia    oppilas    
Ope      opettaja        
Tut     tutkija
13.20 tai [13.20]  ilmaisun ajankohta nauhoituksessa
Kuvioon 7 on koottu keskiviikon ryhmän opetuskertojen ajankohdat ja aiheet sekä litteroin-
tinäytteet tutkimusryhmän Kollaasi- ja Kalusteet-opetuskerroilla käymistä keskusteluista.
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4.5.3 Vuorovaikutuksen tutkiminen ja sisällön analyysi
Vuorovaikutuksen tutkiminen
Vuorovaikutuksen tutkimista voidaan tarkastella monista näkökulmista. Jordan ja Henderson 
????????????????????????????????????????????????????????? ????????????????????????????-
vaikutusanalyysia tieteidenväliseksi metodiksi ihmisten välisen sekä ihmisten ja ympäris-
tön välisen vuorovaikutuksen empiirisessä tutkimisessa. Vuorovaikutusanalyysi tutkii inhi-
millistä toimintaa, kuten puhetta ja sanatonta vuorovaikutusta sekä esimerkiksi artefaktien 
ja teknologioiden käyttöä rutiinien ja ongelmien tunnistamisessa. Vuorovaikutusanalyysin 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
sa. Videoteknologia ja -tekniikka ovat olleet elintärkeitä vuorovaikutusanalyysin muodostu-
miselle. Vuorovaikutusanalyysi tukeutuu vahvasti audiovisuaaliseen nauhoitustekniikkaan 
ja aineiston uudelleen näyttämisen mahdollisuuteen nauhoitteiden analyysissa. Nauhoitus 
tarjoaa mahdollisuuden usealle ihmiselle, useissa tilanteissa, nähdä vuorovaikutustilan-
????? ??????????? ????????????????????? ?????? ???? ??????? ??????????? ?????????????? ?????-
kuvan analyysin avulla selvitetään oppilaiden toimintaa ja ei-kielellistä vuorovaikutusta. 
Videonauhoituksia yhä uudelleen katsomalla on mahdollista tehdä huomioita sellaisesta 
vuorovaikutuksesta, joka olisi jäänyt huomaamatta pelkästään luokkatilannetta havainnoi-
malla.
 Luokkahuonevuorovaikutustutkimus on uusi kasvava suuntaus vuorovaikutuksen 
tutkimisessa. Siinä korostuvat oppimisen ja opettamisen prosessit sekä tiedon sosiaalinen 
rakentuminen yhteistoiminnallisten (kollaboratiivisten) oppimisaktiviteettien aikana luok-
????????????????????????????????????????? ???????????????????? ??????????????????????????????
kuvanneet erilaisia metodeita, joita voidaan käyttää oppilaiden puheen ja vuorovaikutuksen 
analysoimiseen. Kvalitatiivisista lähestymistavoista he nostavat esille muuan muassa dis-
kurssianalyysin ja keskustelunanalyysin. 
 Diskurssianalyysi on kattokäsite erilaisille lähestymistavoille, joita yhdistää kiinnos-
tus puheeseen ja kielellisesti tuotettuun todellisuuteen ja merkityksiin. Moninaisuutensa 
vuoksi sen käyttö soveltuu useille eri tieteenaloille. Diskurssianalyysilla on vahva asema 
muun muassa sosiologiassa ja sosiaalipsykologiassa sekä kirjallisuuden ja viestinnän tut-
kimuksissa. Tutkimuksen perusmateriaalia ovat teksti, puhe ja kirjoitukset sekä erilaiset 
???????????????????????? ?????????????? ????????????? ???????????? ???????????? ????????-
lunanalyysia, sisällönanalyysia ja erilaisia kieleen ja viestintään liittyviä lähestymistapoja. 
??????????????????? ? ?????????????????????????
 Diskurssianalyysissa on erilaisia suuntauksia. Lingvistisessä diskurssianalyysissa ol-
laan kiinnostuneita siitä, miten kieli organisoituu lauseita pidemmiksi yksiköiksi. (Mercer, 
????????????????????? ?????? ???? ????????Sosiokulttuurisessa diskurssianalyysissa kiinnos-
tuksen kohteena on puheen sisältö, käyttötarkoitus ja se tapa, miten jaettua ymmärrystä 
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rakennetaan sosiaalisessa kontekstissa. Menetelmässä otetaan tutkimusraportteihin litteroi-
dusta puheesta tekstikatkelmia, joihin analysoija tarjoaa selityksiä. Sosiolingvistinen ana-
lyysi tutkii puhetta oppimisen ja opetuksen kontekstissa. Laajasti ottaen sosiolingvistiikka 
liittyy kielen ja yhteisön vuorovaikutukseen. Sosiolingvistit ovat kiinnostuneita kielen eri 
vaihtelujen (kuten murteet, ääntämistavat) asemasta ja merkityksestä sekä kielen käytöstä. 
(Mercer, Littleton & Wegerif, 2009, s. 32.) Sosiolingvistiset metodit tarjoavat hyödyllisiä 
käsitteitä ja analyysivälineitä tutkijoille, jotka ovat kiinnostuneita luokkahuonetutkimuk-
sesta sosiokulttuurisesta näkökulmasta. Sosiolingvistisesti orientoituneet tutkijat pyrkivät 
selittämään oppilaiden erilaista oppimista vuorovaikutukseen liittyvien viestinnällisten tul-
kintojen eroilla ja merkityksillä. (Kovalainen & Kumpulainen, 2009, s. 43.) 
 Tässä tutkimuksessa ei pyritä diskurssianalyysin tavoin kielen merkityksen analyy-
siin tai vuorovaikutukselliseen tulkintaan kielen käytöstä, vaan analyysin kohteena on 
enemmänkin kieli kommunikaation välineenä. Edellä esitetyssä Teshin (1990) luokittelus-
sa esitettiin, että kommunikaatiossa kiinnostuksen kohteena voi olla joko kommunikaation 
sisältö tai kommunikaatio prosessina. Ensin mainitussa on mielekästä valita metodiksi si-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ja Sarajärvi (2002, s. 48) esittävät sisällönanalyysin ja diskurssianalyysin erona sen, että 
sisällönanalyysi tarkastelee kommunikaatiota ”todellisuuden kuvana” ja diskurssianalyysi 
”todellisuuden rakentamisena”. Vaikka tarkastelen tässä tutkimuksessa oppilaiden pienryh-
mäkeskusteluja kommunikaation sisällön näkökulmasta, olen myös kiinnostunut siitä, mi-
ten oppilaat ilmaisevat ja rakentavat tietoa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. 
 Keskustelunanalyysi kohdistuu mikrotason sosiaaliseen vuorovaikutukseen, ja sen 
tavoitteena on ymmärtää, miten sosiaalinen vuorovaikutus saavutetaan tavallisen arkisen 
puheen ja ei-kielellisen kommunikaation kautta. Keskustelunanalyysissa sosiaalisen vuo-
????????????????????? ??? ??????? ????? ??????? ?????????????? ??????????? ?????? ???? ??????????
Keskustelunanalyysi on erittäin vaativa menetelmä, koska siinä käytetään hyvin yksityis-
kohtaista ja työlästä litterointitapaa, ja se asettaa hyvin tarkat kriteerit sille, millaisia tul-
kintoja analyysista voidaan tehdä. Menetelmää on käytetty laajasti työhön liittyvissä tutki-
muksissa ja jossain määrin myös opetuksen ja oppimisen tutkimuksissa. (Sahlström, 2009.) 
Keskustelunanalyysissa halutaan tietää muun muassa, miten puheella luodaan tilanteita ja 
identiteettejä ja ollaan yhteistyössä. Keskustelunanalyysi nostaa esiin keskustelun yhteis-
toiminnallisuuden ja tutkii tämän toiminnan mekanismeja. Yhteistoiminta tarkoittaa, että 
merkitykset syntyvät yhteistyönä, neuvotteluna. Keskustelunanalyysissa ollaan kiinnostu-
neita paitsi dialogista eli kahdenkeskisestä keskustelusta myös monenkeskisestä eli ryhmä-
keskustelusta, jota pidetään erityisen haastavana. (Tainio, 2007.) 
 Tässä tutkimuksessa keskustelunanalyysia ei käytetä sellaisenaan, vaan se on toimi-
nut apuna muun muassa hahmotettaessa, miten pienryhmäkeskusteluissa tehdään yhteis-
työtä ja rakennetaan yhteistä päämäärää. Keskustelunanalyysin anti tähän tutkimukseen on 
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sen tarjoamat esimerkit verbaalisten ja non-verbaalisten ilmaisujen huomioonottamisesta 
ja tulkitsemisesta vuorovaikutuksessa. Keskustelunanalyysissa huomiota kiinnitetään myös 
yksittäisiin ilmaisuihin, esimerkiksi partikkeleihin ja kysymyssanoihin, jotka ovat osa tä-
män tutkimuksen aineiston analyysia ja tulkintaa. Keskustelunanalyysille tyypillisten tark-




Laadullisen tutkimuksen raakatieto on usein tekstinä. Tekstien analyysi alkaa tavallisesti 
oleellisten tietojen erottamisella epäoleellisesta. Seuraava vaihe on tietojen esittäminen tau-
lukkoina, käsitekarttoina, matriiseina ynnä muina rakenteina. Tämä merkitsee muun muassa 
tietojen tiivistämistä ja abstrahointia, joiden tavoitteena on tukea johtopäätösten tekemistä 
???????????????????????????????????? ????????????????????????????
 Tässä tutkimuksessa käytettiin tekstien analyysissa sisällönanalyysia. Sisällönanalyysi 
on tekstianalyysia, kuten ovat esimerkiksi historiallinen analyysi ja diskurssianalyysi. 
Näiden analyysimuotojen aineisto saattaa muodostua samasta materiaalista ja tutkimuson-
gelmakin voi olla samanlainen, mutta tutkimuskohde muodostuu erilaiseksi. Erilaisuutta 
voi kuvata siten, että jos sisällönanalyysissa etsitään tekstin merkityksiä, niin diskurssi-
analyysissa analysoidaan, miten näitä merkityksiä tekstissä tuotetaan. Jako on Tuomen ja 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
tehdyt analyysit eivät juurikaan tuota yhteismitallista tietoa eli eivät ole siten helposti so-
vitettavissa yhteen. Molempien sisällä tutkimuksellisia ideoita voidaan kuitenkin lainata 
ja soveltaa joustavasti. Sisällönanalyysista puhuttaessa käytetään sekä sisällön erittelyn 
(Pietilä, 1976) että sisällön analyysin (Tuomi & Sarajärvi, 2002) käsitteitä ja joskus niitä 
käytetään myös synonyymeina. 
 Sisällönanalyysin avulla voidaan analysoida erilaisia dokumentteja systemaattisesti ja 
objektiivisesti. Menetelmä voi olla sekä kvantitatiivisesti että kvalitatiivisesti orientoitunut. 
Analyysia voi tehdä dokumenteista, jotka sisältävät sellaista inhimillisen toiminnan tuotosta 
tai käyttäytymistä, joita voidaan esittää ja ilmaista. Dokumentit jaetaan auditiivisiin, visu-
aalisiin ja kirjoitettuihin dokumentteihin. Näitä voivat olla esimerkiksi haastattelunauhat, 
laulut, sarjakuvat, kirjeet tai muistiot. Sisällönanalyysissa aineistoa tarkastellaan tekstin nä-
kökulmasta, koska suurimman osan siitä voi rekonstruoida kirjoitettuun muotoon. (Tuomi 
& Sarajärvi, 2002, s. 105.) 
 Chi´n (1997) mukaan ennen analyysin alkua tutkijan täytyy tehdä muutamia tärkei-
tä metodologisia päätöksiä. Kvalitatiivisessa sisällönanalyysissa on eri vaiheita: aineiston 
muuttaminen tekstimuotoon, luokittelusysteemin kehittäminen ja luokittelurakenteen hah-
mottaminen, aineiston jaottelun ja analysoinnin määritteleminen sekä aineiston koodaa-
minen ja raportointi. Sisältöluokkien valinta ja määritteleminen on yksi sisällönanalyysin 
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tärkeimmistä ja haasteellisimmista vaiheista. Tutkimusongelma tai teoreettinen viitekehys 
muodostaa perustan sisältöluokkien valinnalle ja määrittelylle. Teksti voidaan koodata joko 
etukäteen määriteltyihin luokkiin, tai luokittelurunko voidaan luoda analyysin edetessä. 
Luokittelu edellyttää aina jonkinlaisia luokittelukategorioita, muuttujia (eli luokkia) tai 
teema-alueita. (Tuomi & Sarajärvi, 2002, s. 107.)
 Tuomen ja Sarajärven (2002, s. 110) mukaan laadullisen aineiston sisällönana-
lyysi voidaan jakaa aineistolähtöiseen, teoriaohjaavaan ja teorialähtöiseen analyysiin. 
Aineistolähtöiseen sisällönanalyysiin liittyy aineiston pelkistäminen, joka tarkoittaa ai-
neiston tiivistämistä ja pilkkomista osiin. Aineiston pelkistämistä ohjaa tutkimustehtävä tai 
tutkimuskysymykset, joiden mukaan aineistosta kiteytetään litteroimalla tai koodaamalla 
tutkimusongelmalle olennaiset ilmaisut. Pelkistämisessä auki kirjoitetusta aineistosta etsi-
tään tutkimustehtävän kysymyksillä niitä kuvaavia ilmaisuja. Ennen analyysin aloittamis-
ta määritellään analyysiyksikkö, joka voi olla esimeriksi yksittäinen sana, keskustelussa 
se voi olla myös lause. Analyysiyksikköä määrittää tutkimustehtävä ja aineiston laatu. 
Aineistolähtöinen sisällönanalyysi perustuu tulkintaan ja päättelyyn, jossa edetään em-
piirisestä aineistosta kohti käsitteellisempää näkemystä tutkittavasta ilmiöstä. (Tuomi & 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
ton ehdoilla, kuten aineistolähtöinen analyysi. Ero näkyy siinä, miten käsitteellistämises-
sä empiirinen aineisto nivotaan teoreettisiin käsitteisiin. Aineistolähtöisessä analyysissa 
teoreettiset käsitteet luodaan aineistosta, kun taas teoriaohjaavassa ne tuodaan valmiina, 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
vahvasti abduktiivinen päättely, jossa aineistolähtöisyys ja valmiit teoriat tai mallit vaihtele-
vat. Analyysi etenee, kuten aineistolähtöinen analyysi, mutta siinä empiirinen aineisto voi-
daan nivoa teoreettisiin käsitteisiin, jolloin teoria voi toimia apuna analyysin etenemisessä. 
??????? ??????????????????????????????????
 Tässä tutkimuksessa sisällönanalyysia käytettiin opetuskokeilujen videoinneista teh-
tyjen litterointien analyysissa. Aineiston analyysin tarkoituksena oli luoda selkeä ja luotet-
tava kuva tutkittavasta ilmiöstä. Tässä tutkimuksessa on piirteitä sekä teoriaohjaavasta että 
aineistolähtöisestä sisällönanalyysista. Tutkimus on aineistolähtöinen siinä mielessä, että 
analyysin alkuvaiheessa kategoriarunkoa hahmotettaessa lähdettiin liikkeelle lukemalla ja 
hahmottamalla aineistoa avoimesti ja antaen sen ”puhua” puolestaan. Teoriaohjaavuus tuli 
esille siinä, että empiirisestä aineistosta etsittiin ilmaisuja, jotka voitiin kytkeä teoriataus-
taan. Litteraattien ja videokuvan analyysikategorioita lähdettiin rakentamaan osaksi aineis-
tolähtöisesti ja osaksi käyttäen apuna aikaisempiin tutkimuksiin perustuvia vihjeitä erilai-
sista analyysin tavoista. Teoriaohjaavuus vei tutkimusta eteenpäin, kun aineisto käytiin läpi 
systemaattisesti analyysityökalun avulla. Valmista mallia tämän tutkimuksen kategorioiden 
laatimiseen ei ollut, mutta ideoita saatiin esimerkiksi Kaartisen ja Kumpulaisen (2002) tut-
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kimuksesta, jossa oli kuvattu selkeästi diskurssianalyysimenetelmän rakentamisen vaiheet 
ja oppilaiden selitysten rakentamisen kategorioita. Ideoinnin perustana käytettiin myös 
Larkinin (2002) kehittämää oppilaiden metakognition analyysiin soveltuvaa menetelmää. 
Tietoa oppilaiden vertaisryhmätoiminnasta haettiin lähinnä neo-vygotskylaisista ja neo-
piagetlaisista tutkimuksista. Jokaisen kategorian kohdalla on kerrottu mitä teorioita ja tutki-
muksia on käytetty apuna niitä laadittaessa. 
? ???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
ka CA-ohjelmissa liittyvät konstruktiivisen vyöhykkeen toimintaan. Tässä työssä hyödyn-
nettiin CATE:n kehittäjien Hamakerin ja Blackwellin (2003b) käyttämiä luonnehdintoja op-
pilaiden työskentelystä konstruktiivisella vyöhykkeellä kysymysten, osittaisten vastausten 
ja ihmettelyn avulla. Seuraavaksi otettiin analyysiin mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen 
ja tiedon rakentamisen lähestymistavat. Oppilaiden vuorovaikutuksen tarkastelussa kiinni-
tettiin huomiota muun muassa niihin tapoihin, joilla oppilaat pääsevät yhteisymmärrykseen 
ja saavuttavat yhteisen, jaetun merkityksen. (ks. Tudge, 1990; Dillenbourg, 1999; Barron, 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
Collinsin (2006) esittämiä tietoa luovan yhteisön piirteitä. Tästä vuoropuhelusta aineiston 
ja teorian kanssa rakentui vähitellen kategoriarunko, jota täsmennettiin analyysin edetessä. 
? ????????? ??????????? ??????? ???? ???????????????? ?????????????????? ???????? ???-
kaa luokittelun ja kategorisoinnin jälkeen tuottamalla aineistosta kvantitatiivista tietoa. 
??????????????? ??? ??????????????? ??????????????? ??? ???? ?????? ????????????? ??????????????
nähdään tuovan laadulliseen aineiston tulkintaan erilaista näkökulmaa. Ongelma on usein 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
(Patton, 1990.) Tässä tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota ilmaisujen sisällön lisäksi myös 
ilmaisujen määrään. Tämä antoi tietoa siitä miten eri analyysikategoriat olivat edustettuna 
eri opetuskerroilla ja miten ilmaisut jakautuivat kategorioiden sisällä.
4.5.4 Kysely 
Kyselyllä tarkoitetaan valmiilla sähköisellä tai paperilomakkeella suoritettavaa tietojen 
hankintaa. Lomakkeelle on kirjoitettu kysymyksiä, joihin vastaajien toivotaan vastaavan. 
Kysely tehdään, kun halutaan tietää, mitä ihminen ajattelee tai miksi hän toimii, kuten toi-
mii. Kyselyssä tiedonantajat täyttävät heille esitetyn kyselylomakkeen joko valvotussa ryh-
??????????????????????????????????? ?????????????????????????????????????????????????????????
joissa tiedusteltavia asioita on suhteellisen vähän ja vastaajia on paljon (Järvinen & Järvinen, 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
tiin kysely heidän viimeisellä opetuskokeilukerrallaan. Kyselyn (kyselyn kysymykset, liite 
8.) avulla oppilailta kerättiin palautetta toteutetusta opetuskokeilusta. Jokainen oppilas sai 
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kirjoittaa mielipiteitään, ajatuksiaan ja ideoitaan opetusohjelmasta ja sen toteuttamisesta. 
Myös opettaja antoi palautetta ja toi esille ideoitaan opetusohjelmasta ja opetuskokeiluista 
sekä kirjallisesti että suullisesti.
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5 ASUNNON SUUNNITTELU -OPETUSOHJELMAN 
 KOKEILUN TULOKSET
5.1 Oppilaiden pienryhmätoiminta ajattelutaitojen virittäjänä
Videokuvattua opetuskokeiluaineistoa kertyi kaikkiaan noin 80 tuntia. Tästä aineistosta ra-
jattiin tarkemman analyysin kohteeksi keskiviikon kotitalousryhmästä valitun tutkimusryh-
män pienryhmätoiminnan kaikki nauhoitukset. Niistä kertyi yhteensä noin viisi tuntia ana-
lysoitavaa aineistoa, joka oli sekä videokuvaa että videonauhoitusten litterointeja. Ryhdyin 
ensin analysoimaan muutamaa litterointia. Aloitin siitä, millaisia ilmaisuja litteroinneista 
näytti helpoimmin löytyvän. Oppilaiden kysymyksiä oli paljon, kuten myös työnjakoa il-
maisevia lauseita. Oppilaiden keskusteluissa mielipiteiden, ehdotusten ja ideoiden luokittelu 
osoittautui haasteelliseksi eikä niitä ollut ensi lukemalta helppo hahmottaa tekstistä. Aluksi 
luokittelu oli väljää, mutta useamman lukukerran jälkeen ryhdyin muodostamaan katego-
rioita. Työn edetessä uudet ajatukset ja ideat johtivat aikaisemmin analysoitujen tekstien 
tarkentamiseen ja muokkaamiseen. Vähitellen, kun eri kategoriat vakiintuivat, myös niiden 
analyysi yhtenäistyi. Tässä tutkimuksessa aineiston analyysiprosessi on pyritty tekemään 
mahdollisimman läpinäkyväksi kuvaamalla, miten kukin kategoria on muodostettu ja miten 
kategoriaa on käytetty aineiston analyysissa. Koska jokainen opetuskerta oli ainutlaatuinen 
ja omaan kontekstiinsa sidottu, olen raportoinut eri kategorioiden ilmenemisen jokaisella 
opetuskerralla. Analyysissa ei verrata eri opetuskertoja toisiinsa.
5.1.1 Oppilaiden toiminta konstruktiivisella vyöhykkeellä 
Oppilaiden pienryhmätyöskentelyä tutkimalla halusin saada selville, millaista on oppilai-
den konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta pienryhmässä työskenneltäessä. Tähän liittyvä 
kysymys oli: 
?? Miten konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta ilmenee oppilaiden pienryhmäpuheessa? 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ja metakognitiosta oppilaat käyttivät tehdessään tehtäviä pienryhmässä. Tutkimusaineistona 








kain sellaisten asioiden kanssa, jotka eivät sovi hänen ennakkokäsityksiinsä. Kognitiivinen 
????????????? ??????????????????? ???????????????????????????????????????? ??????????????????
eri näkemyksiä käsiteltävästä asiasta ja tulevat tietoisiksi puutteista omissa tiedoissaan. (ks. 
Dillenbourg, 1999.) Kysymysten esittäminen ja selitysten pyytäminen auttaa keskusteluun 
osallistujia selkeyttämään ajatuksiaan ja saavuttamaan tasapainotilan. (Arvaja & Mäkitalo-
Siegl, 2006, s. 126.)
 Vygotsky käytti käsitettä sisäistäminen kohdistaessaan tarkastelunsa paitsi ryhmän 
toimintaan myös yksittäiseen henkilöön ja tämän ajattelun kehitykseen. Sisäistämisen kä-
site tarkoittaa joissain yhteyksissä välitöntä käsitteen omaksumista ja joissain yhteyksissä 
myöhempää, jäljempänä tapahtuvaa yksilön työtä. (Sutherland, 1992, ss. 45–46.) Shayerin 
(2002) mukaan Vygotskyn jälkimmäinen merkitys on päällekkäinen Piaget´n kognitiivisen 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
hän pysty olemassa olevilla käsitteillään ratkaisemaan vaikeaa pulmaa. 
 Keskusteluissa käytetään erilaisia kysymyssanoja ja kysymystyyppejä keskustelun 
avaamiseksi ja uuden tiedon hankkimiseksi. Tiedustelukysymyksiä mitä, miten, millä taval-
la käytetään tiedon keräämiseen niin, että kysyjä ei rajaa asiaa etukäteen, vaan antaa vastaa-
jalle tilaa vastata. Tiedustelukysymyksiä voidaan luonnehtia avoimiksi kysymyksiksi, jotka 
edistävät keskustelua ja vievät sitä eteenpäin. Palautekysymyksillä voi tarkistaa, onko ym-
märtänyt asian oikein, tai koota yhteen käsiteltyä asiaa. Avoimet kysymykset ja palautekysy-
mykset ovat niitä, joiden kautta vuorovaikutusta saa parhaiten rakennettua. (Heikkilä, 2002, 
?????????????? ????????????????????????????????????????????????????????????????????????
jaettu alakategorioiksi taulukossa 8.
Taulukko 8. Kysymysten kategoria-alueet
Kysymykset
Avoin Suljettu Muut: ilman kysymyssanaa 
tai -liitettä ym.
Johdatteleva Palaute








Onks tää? Kumpi toi 
vai toi? Pitääks tähän 
laittaa? 
Sitte muuta? Vai?
Ohessa on näyte (1) kysymysten luokittelusta eri kategorioihin. Näyte on valittu Koneet-
opetuskerran litterointiaineistosta.
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Näyte 1. Koneet-kerran kysymysten luokittelua
Koneet Kysymystyyppi  
avoin suljettu muut











52.36 Meri: mihi 






mihi me pistetää 
jääkaappi - se 
tulee tähä (jatkaa 
pohjan suunnitte-
luaan)
53.31 Milla: mikä 
on mikroaaltouu-
nin lyhenne tuol 
ei oo sitä 
53.58 Pia: kuinka 
pitkästi tätä saa 
leikata 
55.07 Meri: kuka 
siel meni (kysyy 
kun tytöt osoitta-
vat Pian kuvastoa 
ja naurahtavat)
60.51 Pia: 
mut eiks tää 
moccamas-
ter oo just 











59.33 Milla: onks 
kaikilla liesituu-
letin
59.38 Milla: onks 
tää Meri liesituu-
letin
59.52 Assi: eiks 
se oo vähä pakko
60.53 Milla: 
onko se mocca-
master - se on 
ainut oikea - meil 
on semmone - 
saatii se jostai 
lahjaks justii
61.06 Milla: onks 
meillä hopeinen 
vai pronssine - 
mun mielestä se 
on pronssine 




51.28 Pia: etsä 
tiedä sitä
53.07 Milla: niin 
on siinä seinässä 
eksä muista 
(sanoo Pialle)
55.16 Meri: ai 
toho nurkkaa
55.29 Meri: ai 
tähä vesi (Meri 
piirtää aivan 
innoissaan)
55.35 Meri: ai 
tähän sä aiot 
kaks ..?? mahtuu
Suljettuihin kysymyksiin voi vastata ”kyllä” tai ”ei” tai antaa vastaukseksi esimerkiksi jon-
kin luvun tai kirjaimen. Tällaiset kysymykset sopivat esimerkiksi faktojen tarkistamiseen, 
mutta eivät keskustelun avaamiseen tai uuden tiedon hankkimiseen. Voidaan esittää myös 
johdattelevia kysymyksiä, jotka eivät ole aitoja kysymyksiä, vaan sisältävät kysyjän joh-
topäätöksen tai viestin. Suljetuissa ja johdattelevissa kysymyksissä esitetään epäsuorasti 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
kysymykset ohjaavat havaitsemaan erilaisia vaihtoehtoja tai muutostarvetta: Mitä tapahtui-
????????????????????????????????????????????????? ? ???????????????????????? ????????????????
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
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maan tiedollista ristiriitaa. Taulukkoon 9 on koottu aineistossa esiintyneet kysymystyypit ja 
niiden määrät eri opetuskerroilla. 






Muut: ilman kysymyssanaa tai -liitettä ym.
(f)
Kollaasi 86 144 10
Mittakaava 21 35 4
Kalusteet 12 10 4
Koneet 34 30 8
Materiaalit 62 38 3
Yhteensä 215 257 29
Koska opetuskerrat olivat erilaisia, kysymysten esittämisen kontekstit vaihtelivat ope-
tuskerrasta toiseen. Kysymysten määrä ja tyyppi vaihteli eri opetuskerroilla, mutta myös 
opetuksen edetessä. Keskusteluissa käytettiin eniten suljettuja kysymyksiä. Näistä suurin 
osa oli palautekysymyksiä ja jonkin verran oli myös johdattelevia kysymyksiä. Näitä ei 
ole eroteltu erikseen taulukossa 9. Avoimia kysymyksiä esitettiin myös suhteellisen paljon. 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
roittain erilaisten esimerkkien kautta.
Kysymystyypit ja kysymysten luonne 
Kollaasi-kerran pienryhmätoiminnan nauhoitus oli pisin (90 min.), joten puhetta ja kysy-
myksiä kertyi paljon. Oppilaat olivat motivoituneita ja innoissaan tehtävästä ja käyttivät ah-
kerasti tarjolla olevaa materiaalia, kuten esitteitä, lehtiä ja materiaalinäytteitä suunnittelun 
apuna. Kollaasi-kerran keskusteluissa käytettiin eniten suljettuja kysymyksiä, joista suurin 
osa oli palautekysymyksiä. Useimmiten keskustelutilanteet olivat sellaisia, että selailles-
saan materiaalia oppilas sai suunnitteluidean ja hän halusi toisten oppilaiden mielipiteen tai 
varmistuksen idealleen; 
Pia: kato Assi - mä en tiiä käviskö tää ..?? (selaa kuvastoa nopeasti näyttääkseen As-
sille kuvaa)[47.18]. 
Suunnittelukeskusteluissa toisten mielipiteitä kysyttiin myös avoimilla kysymyksillä; 
Pia: minkälainen se sohva on [48.55] — Milla: joo - minkä värinen ois hyvä [49.08] 
— Pia: okei - se matto nyt on olkkarissa - mitä muuta olkkarin tulee - tuleeks sinne 
mitään… [51.30].  
Ryhmätyöskentelyn alussa kysymykset olivat tehtävän tavoitteeseen liittyviä; 
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Milla: tehäänks meille (kysyy muilta, kenelle suunnittelevat kollaasin) [13.20].
Ne saattoivat liittyä myös oppilaiden työnjakoon tai rooleihin;
Milla: mitä toi yhteenvetäjä tekee [11.26]. 
Kysymyksillä voitiin hakea suunnittelutyöhön yhteistä linjaa; 
Meri: mitä mieltä vaaleest kaapist ..?? [42.16] ja Pia: mitä ..?? millanen värimaailma 
– päiväpeitteet [42.35]. 
Työn edetessä kysymykset muuttuivat entistä enemmän sisältöihin ja valintojen tekemiseen 
viittaaviksi tiedustelu- ja palautekysymyksiksi; 
Meri: eiks voi ottaa vähän tummempaa - meil on kaikki huoneet ihan vaaleita [40.46]. 
Palautekysymyksillä oppilaat tarkistivat, olivatko ymmärtäneet asian oikein; 
Pia: olkaa hyvät - leikkaanks mä vielä ton [48.43] tai kokosivat yhteen käsiteltyä asiaa; 
Meri: onks täs kaikki olkkariin [60.54]. 
Oma mielipide yritettiin saada läpi käyttämällä johdattelevia kysymyksiä; 
Milla: (antaa värinäytteen Pialle) se on pikkasen erivärinen - oisko hyvä [48.58]. 
Mittakaava-kerralla oppilaille annettiin kaksi tehtävää. Ensimmäinen tehtävä oli mitta-
suhteen käsitteeseen liittyvä kehittävä tehtävä ja toinen sisältötehtävä, jossa piti arvioida 
erilaisia pohjapiirroksia. Kehittävää tehtävää tehdessään oppilaiden avoimet kysymykset 
liittyivät tehtävän ratkaisemisen ongelmiin; 
Milla: ois voinu jakaa - millä sä jaat sitä - kahella vai (sanoo Pialle) [38.56] — Pia: 
elikkä - miten me lasketaan tää [38.06]. 
Suljetuista kysymyksistä osa oli palautekysymyksiä, joilla oppilas halusi varmistaa, että 
oli toiminut oikein tehtävää tehdessään. Usein haluttiin myös tukea omalle ajattelulle tai 
neuvoa johonkin asiaan; 
Milla: onks se ees oikeen [36.13] — Pia: voiks se mennä tollei [40.21] — Milla: mut 
eiks sata senttii oo metri - eiks soo sitte ..??[39.21] — Milla: kokonaispinta-ala pitääks 
meiän laskea tolle ..??[41.51].  
Pohjapiirrosten arviointitehtävässä korostuivat aluksi tehtävän hahmottaminen ja aloittami-
nen. Myöhemmin työn edetessä ja valintoja tehtäessä haettiin tukea omille ideoille ja ratkai-
suille tai toisen mielipidettä jostain asiasta. Näissä käytettiin usein suljettuja kysymyksiä; 
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Milla: tääl oli olohuone oma ..?? laitanks mä olohuone iso..?? [51.10] — Milla: onko 
se olohuone liian tilava muihin huoneisiin verrattuna [51.34].
Oppilaat käyttivät avoimia kysymyksiä pohtiessaan arvioinnin perusteita tai kysyessään toi-
sen mielipidettä tai neuvoa;
Milla: mites se pistetää et son kyl sillee tosi tilava mut siel ei tilaa ruokapöydälle siel 
on tiäks tilaa toimia ja tehä kaikkee muttei tilaa ruokailla ettei soo niinku tilava - toi-
minnolle mut … mitä mä siihe kirjota [56.43] — Pia: milt tää koko sun mielestä näyt-
tää [46.34] — Milla: mitä mä niistä kirjota [47.16].  
Kalusteet-kerralla oppilaat tekivät yhdessä koko luokan kanssa Sukka-tehtävän ja pienryh-
mässä Kalusteyhdistelmät-tehtävän. Pienryhmäkeskusteluissa esitettiin melkein yhtä paljon 
avoimia ja suljettuja kysymyksiä. Tehtävän alussa oppilaat kysyivät avoimia kysymyksiä 
ihmetellessään tehtävänantoa ja pyytäessään toisiltaan apua ratkaisuyritystensä tueksi; 
Meri: miks tos lukee aa bee cee (osoittaa paperista Assille) — Pia: mites se ..?? jatkuu. 
Suljettuja kysymyksiä käytettiin, kun haluttiin varmistaa, että oli toimittu oikein tehtävää 
tehdessä tai kun haluttiin tukea omalle ajattelulle. Erilaisilla ehdotuksilla oppilaat toivat 
esille omaa tietämystään, ja niissä saattoi tilanteesta riippuen olla hieman johdatteleva sävy; 
Meri: yy kaa koo nee ... eiks oo dee aa — Meri: oisko tää (puhuu Millalle) — Pia: 
teinks mä väärin ..?? — Pia: tajusinks mä ... (kysyy Assilta) — Meri: tiedäks mitä lai-
tetaan ..?? viisik ..??
Koneet-kerralla oppilaat ryhtyivät ensimmäiseksi tekemään Tunnista koneet -tehtävää. 
Oppilaiden avoimet kysymykset liittyivät aluksi työnjakoon. Avoimilla kysymyksillä myös 
haastettiin toiset pohtimaan tunnistustehtävän vihjeitä; 
Pia: aa - kuka on aa — Milla: mikkä mää otan - en mä voi ottaa koska on kolme kir-
jainta neljä ihmistä — Milla: mikä voi maksaa noin vähän ... [25.45] — Milla: okei 
nyt mikroaaltouuni on hyvä - mikä muu vois olla lattialla - voiks mikroaaltouuni olla 
lattialla ..?? [30.00].
Suljetetuilla kysymyksillä haluttiin palautetta tai tukea omalle ajattelulle. Niillä kysyttiin 
myös toisilta neuvoa tehtävän tekemisessä; 
Milla: eiks nää oo sama kone. [25.00] — Milla:..?? pitäs jääkaappi heti ekana - sopiiks 
ne muut jääkaappiin [27.26] — Meri: onks toi se maksimi niinku [31.03]. 
Toisessa Koneet-kerran tehtävässä oppilaiden piti ensin arvioida annetun keittiön toimi-
vuutta ja suunnitella sitten samalle paikalle uusi keittiö. Avoimia kysymyksiä käytettiin 
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alussa arvioinnin lähtökohdista ja perusteista keskusteltaessa ja myöhemmin, uuden keitti-
ön suunnittelun alkaessa, suunnittelun periaatteista päätettäessä;
Milla: mitä mä nyt tähän laitan - jos jääkaapin ovi on auki … [47.13] — Meri: mitä 
muuta (haluaa palata asiaan) — Meri: mihi me tehää vesi..?- mimmoset tasot tääl on 
[52.36] — Meri: mihi me pistetää jääkaappi - se tulee tähä (jatkaa pohjan suunnitte-
lua) [52.51]. 
Suljetuilla kysymyksillä haettiin tukea omille ideoille ja ratkaisuille tai toisen mielipidettä 
jostain asiasta;
Milla: kirjotanko mä tähän et vanha pohja [43.39] — Pia: tuleeks sinne liesituuletinta 
[58.53] — Milla: onks kaikilla liesituuletin — Milla: onko se moccamaster - se on 
ainut oikea - meil on semmone - saatii se jostai lahjaks justii. [60.53].  
Materiaalit-kerralla oppilaat tekivät ensin puhdistusaineiden valintaan kohdistuvan kehittä-
vän tehtävän ja toiseksi suunnittelutehtävän, jossa piti laatia materiaalisuunnitelma Mäkisen 
perheen asuntoon. Ensimmäisessä tehtävässä avoimet kysymykset liittyivät tehtävän hah-
mottamiseen ja siihen, miten tehtävää pitäisi ryhtyä tekemään;
Milla: hei - tässä kysytään mitä muita ominaisuuksia lattiamateriaaleilla tulee olla - 
miten ne voi luokitella puhdistusominaisuuksien lisäksi [20.59] — Meri: mitä tähän 
piti kirjottaa (näyttää tehtäväpaperia ja kysyy Millalta) [22.10]. 
Suljetut kysymykset liittyivät työskentelyn alussa tehtävän tarkentamiseen, ja myöhemmin 
niitä käytettiin tuen hakemiseen omille ajatuksille joko palautetta pyytämällä tai omia aja-
tuksia tarjoamalla; 
Milla: tarkottaaks se sitä et sit on joku puu ..?? parketti et mitä materiaalia se on [21.18] 
— Meri: aaa tossa - onks meillä lasitetut vai lasittamattomat [23.22] — Meri: no oisko 
eteinen ja olkkari mun mielestä paneeli...?? [17.58] — Pia : onks muovi ..?? [18.03] — 
Milla: onks tuolla eteisessä betoni et se kestää ne kulutukset [19.23].
Opetuskerran tehtävän toisessa osassa eli materiaalien suunnittelutehtävässä avoimet kysy-
mykset liittyivät aluksi tehtävään kiinni pääsemiseen ja myöhemmin suunnitteluperiaatteis-
ta sopimiseen ja valintojen tekemiseen;
Pia: mikä se seuraava on (takaisin tehtävän pariin) [27.53] — Pia: nii - mikä me halu-
taan [28.05] — Pia: sitte tulee tänne - mitä laitetaa ..?? [37.44] — Meri: hei minkä vä-
riset laatat me nyt otetaan keittiöön [41.39] — Meri: nii - mitä me nyt otetaan [43.05]. 
Suljetuilla kysymyksillä oppilaat halusivat varmistaa, että olivat toimineet oikein tehtävää 
tehdessään. Usein myös haluttiin saada toiselta mielipide tai neuvo johonkin asiaan;
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Milla: liuote…liuotettu niinkö [26.16] — Meri: vai laitetaanks keltane se ois ainaki 
semmone tervetuloa ..?? [28.39] — Meri: kumpi - kumpi - toi vai toi - (kysyy Millalta 
kuvastossa olevaa asiaa) [39.26] — Meri: pitääks kaks laattaa keittiöön [42.02].
Muihin kysymyksiin luokiteltiin jokaisella opetuskerralla ilmaisut, joissa ei ollut kysymys-
sanaa, vaan puhe tulkittiin kysymykseksi esimerkiksi äänenpainon tai tilanteen mukaan. 
Esimerkki Kollaasi-kerralta; Meri: sitte muuta ..?? [16.50].
?????????????????????????????????????
Vaikka eri opetuskerroilla esitettiin hyvin paljon erityyppisiä kysymyksiä, ei aineistosta 
löytynyt kovin paljon miksi-kysymyksiä ja tiedollisen ristiriidan ilmaisuja. Niitä löytyi kui-
tenkin muutama jokaiselta opetuskerralta. 
Kollaasi-kerralla tiedollista ristiriitaa ilmeni eniten työskentelyn alussa. Oppilaat ihmetteli-
vät uusia käsitteitä ja uutta työkalua eli pohjapiirrosta; 
Pia: hei missä tässä - hei mihin tulee keittiö [16.37] — Meri: mihin nää tänne mahtuu 
..?? (kohta pohjapiirroksessa) [16.25] — Milla: siis mitä - onks tää ny niinku olohuone 
kokonaan - son aika iso - mahtuu paljo ... telkkari [50.37].
Mittakaava-kerran pienryhmäkeskusteluissa oli muutama lause, jotka tulkitsin tiedollista 
ristiriitaa ilmaiseviksi; 
Pia: sit tää eteinen ei toimi ollenkaan - miks täs avautuu kahteen suuntaan ovet - aaa 
- siin on tollane väli [48.29] — Milla: kolkytneljä neliöö - voiks solla niin iso [34.34] 
— Milla: onk se oikeesti näin iso verrattuna näihin - tää tää on suurempi (tutkivat 
pohjapiirrosta) [46.36].
Koneet-kerran pienryhmäkeskusteluista etenkin ensimmäinen eli koneiden tunnistustehtävä 
sai aikaan tiedollisen ristiriidan ilmaisuja; 
Pia: no miks son vaarallista [26.53] — Milla: voiks mikroaaltouuni olla muka lattialla 
- siin sanotaan kolmenkymmenen ..?? [29.28].
Kuvaan seuraavassa erilaisissa keskustelutilanteissa käytettyjä tiedollisen ristiriidan il-
maisuja, jotka olen merkinnyt keskusteluotteisiin lihavoidulla tekstillä. Ensimmäisenä on 
ote Mittakaava-kerralla käydystä keskustelusta, jossa oppilaat pohtivat keittiön pinta-alaa. 
Heille on epäselvää pinta-alan laskemisen periaate ja keittiön sopiva koko. He eivät myös-
kään olleet varmoja siitä, mitä mittayksikköä tulisi käyttää.
Pia: mä sain sen..?? -- tuhat ..?? pinta-ala 
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Milla: en mä osaa laskea pinta-alaa - no miten se lasketaan -- piisovkeik  (piece of cake)
Milla: voiks keittiö olla kolkytneljä neliöö - voiks solla niin iso 
Pia: kolkytneljä millisenttiä
Milla: ai neliösenttimetrii 
Pia: mä en tiedä laskinks mä tän sittenkään oikein -- jos nää muuttais sitten..??
Milla: me edistytään aika hyvin... (sanoo sarkastisesti naurahtaen) [33.05-34.52]
Kalusteet-kerralla oppilaat tekivät Kalusteyhdistelmät-tehtävän, joka osoittautui erityisen 
vaativaksi. Seuraavassa ote keskustelusta, jossa oppilaat pohtivat, kuinka monta yhdistel-
mää on mahdollista muodostaa tehtävässä annetuista kalusteista. Kalusteet oli nimetty kir-
jaimilla a, b ja c. Oppilaille oli epäselvää, miten heidän tulisi aloittaa tehtävä. Pia oli kirjuri, 
ja hän teki avauksen tehtävän ratkaisemiseksi:
Pia: no ni sitte bee cee aa  
Milla: en mä ymmärrä  
Meri: siis en määkään tajunnu 
Pia: nää pitää järjestää..?? 
Meri: miks tos lukee aa bee cee (osoittaa paperista Assille) 
Pia: kaks ois ..? (kääntää pään pois)
Meri: (puhuu Millalle) oisko tää 
Pia: tajusinks mä …(kysyy Assilta) 
Assi: jos ne olis vaikka bee cee aa ja aa cee...
Milla: ihan mieletöntä -- yheksän ainakin voi olla -- munkin mielestä yheksän vaihtoehtoo voi 
olla koska jos on kolme kalustetta  ja kolme tommosta niinku ...  [14.40 -15.24]
Koneet-kerran keskusteluotteen ensimmäisessä osassa oppilaat pohtivat, mitkä olivat plus-
sia ja miinuksia vanhan keittiön pohjapiirroksessa. Milla reagoi Merin kommenttiin lieden 
huonosta sijainnista. Toisessa osassa lieden paikka tulee uudelleen esille, kun oppilaat poh-
tivat koneiden sijoittamista uuteen keittiöön:
Milla: suoraa pääsee eteisestä oli plussa (naurua päälle)
Meri: ei se mitään ku me halutaa korvata ..?? toi ahtaus 
Milla: ei nii -- yks miinus 
Meri: jääkaappi on liian pieni 
Milla: just joo (naurua)
Meri: hella on huonos paikkaa
Milla: miks ..?? [50.03-50.23]
-----------------------------------
Milla: jos tääl ois kokonaa työtilaa sillei tiiäks ..?? täs voi vaan tehä liesi kodinkoneet voi olla 
näillä ..?? ja tos ois työtilaa ..?? (näyttää samalla pohjapiirroksesta kun kertoo)
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Meri: liesi -- mut ei tollai sehän ei saa olla lähellä ... 
Milla: ..?? lähellä  
Meri: tähän ei nyt niinku oikee mahu tiiätkö toho nurkkaa ei voi liettä voi sillee laittaa
Pia: lie … lie … liett … (ei saa sanottua sanaa)   
Meri: lie ... liettä tähä -- no ku ne ei voi olla vierekkäi [54.16-54.46] 
Lopuksi ote Materiaalit-kerran keskustelusta, jossa oppilaat etsivät tietoa klinkkerilaattojen 
puhdistamisesta ja suojaamisesta: 
Meri: kirjota siihen -- ööö ... ööö -- laattoihin että -- tai kirjota tonne että laatat suojataan - 
katto täs on vaan laatat suojataan -- mitä täs lukee -- laatat suojataan vahalla   
Meri: miten se piti sanoo -- laatat suojataan vesi ... vesiliuote vahalla 
Milla: mitä vesivaha tai liuotinvaha (kirjoittaa tehtäväpaperille) 
Mari: tääl sanotaan laatat suojataan vah … lasittamaton niinku laatta suojataa vahauk-
sella metalli… metalloidulla vesivahalla tai liuotevahalla  
Milla: kirjotanks mä ne tähän -- no nii vahalla  
Meri: vahaamalla vesivahalla tai liuotevahalla -- voisko se olla siinä 
Milla: mitä vesivaha tai liuotinvaha (kirjoittaa sen paperille)
Pia: liuote (tulee yhdestä suusta Marin kanssa)
Milla: mikä se oli - liuote [24.19 -25.52 ]
-----------------------
… Milla: hei me ei löydetä betoni -- hei me ei löydetä betonille sitä puhdistusjuttuu täälkään 
ei ollu tos puu ja betoni (sanoo opettajalle)
ope: ihan puhtaalle betonille
Milla: joo - kun son semmosta betonii nytte - eteises 
ope: ahaaa - joo- miettikääs -- betoni on aika huokonen 
Milla: mikä se oli liuotettu -- vaha 
ope: miettikääs eteisee
Meri: tääl on kuva siitä eteisestä 
Milla: mikä se oli se sana 
Pia: liuotevaha  
Milla: liuote … liuotettu -- niinkö ...[25.56-26.16]
Oppilaat törmäsivät materiaaleista tietoa etsiessään vieraaseen liuotinvaha-käsitteeseen. 




Opetuskerrat olivat erilaisia ja niillä oli oma kontekstinsa. Oppilaiden kysymykset kui-
tenkin näyttivät suuntautuvan samankaltaisiin asioihin. Pienryhmätyöskentelyn alussa ky-
symykset liittyivät työnjakoon, työskentelyn periaatteista sopimiseen, uusiin käsitteisiin, 
työvälineisiin, oppilaiden rooleihin ja työn etenemiseen. Myöhemmin työn edetessä ja pien-
ryhmätyöskentelyn vakiintuessa kysymykset kohdistuivat enemmän ratkaistaviin tehtäviin 
ja niiden sisältöön sekä suunnitteluun ja erilaisten valintojen tekemisen.
 Eri opetuskerroilla painottuivat erilaiset kysymystyypit. Avoimista kysymyksistä op-
pilaat käyttivät eniten mikä- ja mitä-kysymyksiä, joiden avulla he innostivat toisiaan ajat-
telemaan ja pohtimaan tehtäviä. Avoimet kysymykset viittasivat avoimeen suunnitteluun 
ja siihen, että oppilaat olivat kiinnostuneita keskustelemaan ja tekemään työtä yhteisen 
päämäärän hyväksi. Sekä avoimet kysymykset että palautekysymykset olivat niitä, joiden 
kautta vuorovaikutusta saatiin parhaiten rakennettua. Eniten ilmaisuja kirjattiin suljettujen 
kysymysten ja erityisesti Kollaasi-kerralla palautekysymysten kategoriaan. Tulkitsin tämän 
osoitukseksi siitä, että oppilaat pyrkivät pääsemään yhteisymmärrykseen: he kysyivät tois-
tensa mielipiteitä ja halusivat saada palautetta omista ideoistaan, kuten esimerkiksi suun-
nitelmiin valittavista materiaaleista. Oppilaat halusivat myös varmistaa ja tarkentaa asioi-
ta sekä saada toisiltaan neuvoja ja tukea omille ajatuksilleen. Miksi-kysymyksiä esitettiin 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
dan ilmaisujen tunnistaminen aineistosta oli haasteellista. Kysymysten lisäksi tiedollisen 
ristiriidan osoituksina pidettiin ihmettelyä ja kyseenalaistamista sekä ponnisteluja tehtävien 
????????????????? ???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????




Metakognitio on aikaisemmin tässä työssä määritelty yksilön kyvyksi ”ajatella ajatteluaan” 
ja ohjata ajattelutoimintojaan itsenäisesti ja joustavasti eri tilanteiden vaatimalla tavalla. 
?????? ??????????????????????????? ?????????????????? ????????????? ????????????? ??????????
metakognitiiviseen tietoon ja taitoon. Muodostin aineiston analyysia varten Metakognitio-
kategorian. Kategoria on jaettu alakategorioiksi taulukossa 10.
Taulukko 10. Metakognition kategoria-alueet 
Metakognitiivinen tieto Metakognitiivinen taito
Persoonasta
Millainen on itse oppijana, millaisissa asioissa 
on heikkouksia ja miksi, millaisissa asioissa on 
hyvä
Tehtävästä 
Millainen tehtävä on kyseessä ja millaista on 
siihen liittyvä informaatio luonteeltaan
Strategiasta
Miten olisi tarkoituksenmukaista edetä oppimis-
tehtävässä
Arvioida 
Oppija arvioi, miten toinen oppija on päässyt 
tiettyyn tulokseen
Suunnitella 
Oppija pohtii oppimistehtävän asioita ennen 
varsinaista suoritusta
Tarkkailla 
Oppija tarkastelee toimintaa ja tarvittaessa 
muuttaa käytettyjä strategioita, kun huomaa, 
että ne eivät toimi tarkoituksenmukaisella 
tavalla 
Metakognitiivinen tieto persoonasta on oppijan tietoa ja uskomuksia itsestään ja muista 
oppijoista ajattelijoina. Metakognitiivinen tieto tehtävästä viittaa yksilön käsityksiin teh-
tävästä ja siihen liittyvän informaation luonteesta. Metakognitiivinen tieto strategiasta on 
oppijan kykyä hahmottaa, miten hänen olisi tarkoituksenmukaista edetä oppimistehtävässä. 
????????????????????????????????????????????
 Metakognitiivinen taito arvioida liittyy tavoitteiden saavuttamisen tarkasteluun eli on 
oppijan arvio siitä, miten toinen oppija on päässyt tiettyyn tulokseen. Metakognitiivinen 
taito tarkkailla tarkoittaa toiminnan tarkastelua ja sen korjaamista tarvittaessa. Siihen sisäl-
tyy strategioiden muuttaminen tehtävää tehdessä kun oppija huomaa, että valitut strategiat 
eivät toimi tarkoituksenmukaisella tavalla. Metakognitiivinen taito suunnitella tarkoittaa 
oppimistehtävän asioiden pohtimista ennen varsinaista suoritusta. Oppija kuvailee tehtävää, 
selvittää tehtävän vaatimukset, arvioi tehtävän suorittamisessa tarvittavia toimenpiteitä, en-
nustaa toimenpiteiden hyödyllisyyttä ja tuloksellisuutta sekä suunnittelee eri toimintojen 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
??????????????
 Sekä metakognitiivisen tiedon että taidon osa-alueita tarvitaan oppimisprosessin jo-
kaisessa vaiheessa. Metakognitiivinen tieto ja taito ovat osittain päällekkäisiä ja vuorovai-
kutuksessa keskenään. Sama koskee myös yksilön metakognitiota ja niin sanottua sosiaa-
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lisesti jaettua metakognitiota, jotka eivät ole toisistaan irrallisia, vaan yhteydessä toisiinsa. 
(Iiskala & Hurme, 2006, ss. 41–47, 56.) 
 Ohessa on näyte (2) metakognitiivisen tiedon ja taidon luokittelusta eri kategorioihin. 
Näyte on poimittu Koneet-opetuskerran litterointiaineistosta.
Näyte 2. Koneet-kerran metakognition luokittelua
Koneet Metakognitiivinen tieto Metakognitiivinen taito



























uuni ..?? en 
mää tiiä se 
ehkä vois 
olla oikein 
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Taulukkoon 11 on koottu aineistossa esiintyneiden metakognition ilmaisujen määrät eri opetusker-
roilla.
Taulukko 11. Metakognition ilmaisut eri opetuskerroilla 













Kollaasi 4 4 35 5 24 13
Mittakaava 6 9 11 3 15 1
Kalusteet 8 1 4 1 3 1
Koneet 8 9 16 3 19 3
Materiaalit 4 10 11 - 15 -
Yhteensä 30 33 77 12 76 18
Suurin osa metakognition eri kategorioista oli edustettuna jokaisella opetuskerralla. Eniten 
opetuskerroilla ilmaistiin metakognitiivista tietoa strategiasta ja metakognitiivista taitoa 
suunnitella. Niissä oli osittain samankaltaisia ilmaisuja, jotka analyysissa luokiteltiin siten, 
että kyseessä oli tieto strategiasta, kun oppilaat ilmaisivat tehtävän tekemisen yleisiä peri-
aatteita tai he ilmaisivat, miten ryhtyvät tekemän tehtävää, esimerkiksi; Milla: sä ideoit ja 
mä tsekkaan ne (sanoo Merille) [13.23]. Sitä vastoin ilmaisut tehtävän suunnittelutyöstä 
kirjattiin taidoksi suunnitella, esimerkiksi; Pia: sit vois tehä tällasen - täs on kato Meri 
[26.29]. Vähiten ilmaistiin metakognitiivista taitoa arvioida, jossa oppija arvioi, miten toi-
nen oppija on päässyt tiettyyn tulokseen. Tällaisia ilmaisuja oli eniten Kollaasi-kerralla.
Analyysi oli tarkkaa työtä, koska analysoitavia kategorioita oli monta ja kategorioiden rajat 
olivat häilyvät. Seuraavassa kuvaan tarkemmin, millaisia metakognitiivisen tiedon ja taidon 
ilmaisuja oppilaat käyttivät eri opetuskerroilla.
Tieto persoonasta 
Kollaasi-kerralla metakognitiivinen tieto persoonasta -kategoriaan kirjattiin vain muutama 
ilmaisu. Ilmaisut liittyivät siihen, miten oppilaat arvioivat omaa osaamistaan tai tietoaan 
Kollaasi-tehtävän tekemisessä;
Meri: en mä ainakaan ajatellu sitä matskuu [32.38] — Assi: miten mä pystyn esittä-
mään..?? (Assi valittiin alussa työn esittäjäksi) [67.28]. 
Mittakaava-kerralla oppilaat kokivat riittämättömyyttä omien kykyjensä ja tehtävän ratkai-
semiseen vaadittujen taitojen välillä. Erityisesti Mittakaava-tehtävän tekeminen kirvoitti 
monenlaisia kannanottoja;
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Milla: me ei olla kyl ollenkaan varmoja näist meiän jutuista [36.08] — Milla: oho 
oonks mä laskenu sen oikeen [36.18] — Pia: moo tälläsii laskenu enne ..?? [39.34] — 
Pia: me ei osata laskee… [40.52].
Kalusteet-kerralla oppilaat olivat epävarmoja siitä, miten heidän tulisi tarttua tehtävään. 
Epävarmuuteen vaikutti osaltaan tehtävänannon epätäsmällisyys, jota opettaja ryhtyi selki-
yttämään jokaiselle ryhmälle erikseen. Opettajan ohjauksen myötä oppilaat saivat tehtävän 
haltuunsa;
Meri: siis en määkään tajunnu. — Milla: (katsoo kun Pia kirjoittaa vastauspaperiin) ai 
silleen vai - niinkö silleeen - nyt mä tajusin oikeesti ... — Milla: ... vasta nyt mä tajusin 
– vasta nyt ymmärsin — Milla: mulla vähän kestää aina ..?? [18:34]. 
Koneet-kerralla kodinkoneiden vihjetehtävät saivat aikaan värikästä keskustelua ja väitte-
lyä siitä, mihin kodinkoneeseen vihjeissä olevat tiedot liittyivät. Yhden tehtävän kohdalla 
oppilaat päätyivät vastaukseen, jonka he arvelivat olevan väärän, mutta antoivat sen siitä 
huolimatta, koska eivät keksineet muuta;
Milla: ei - me nyt laitettiin tää vaik son väärin — Pia: nii - ei oikee keksitä [33.32]. 
Materiaalit-kerralla oppilaat ilmaisivat epävarmuuttaan omista tiedoistaan ja taidoistaan 
tehdessään materiaalitehtävää;
Milla: tarkottaaks se sitä et sit on joku puu ..?? parketti et mitä materiaalia se on [21.18] 
— Pia: emmä tiiä [21.23] — Milla: mä en oo nii hyvä piirtää [41.33].
Tieto tehtävästä 
Kollaasi-kerralla oppilaat eivät juurikaan miettineet tehtävää sinänsä eli sitä, millaista tehtä-
vää he olivat tekemässä tai millaista on siihen tarvittava informaatio. Tehtävän luonteeseen 
havahduttiin yleensä vasta sitten, kun ryhdyttiin tarkistamaan, olivatko kaikki tehtävässä 
vaaditut elementit koossa tai kun tehtävää ryhdyttiin esittelemään toiselle;
Milla: olohuone - keittiö - makuuhuone ja kylpyhuone (näyttää ne pohjapiirroksesta 
opettajalle) [54.18] — Milla: toivon mukaan se ei oo - onks meillä nyt kaikki - etei-
nen - onks meillä eteinen - mist tullaan sisään - täs on eteinen (käy pohjapiirrosta läpi) 
[59.48].
Myöskään Mittakaava-kerralla oppilaat eivät näyttäneet kovasti arvioivan tehtävää sinänsä, 
mutta he huomasivat pohjapiirrosten vertailutehtävässä yhden pohjapiirroksen samankaltai-
suuden Kollaasi-tehtävässä käytetyn pohjapiirroksen kanssa. Oppilaat pohtivat myös, ovat-
ko arvioitavien pohjapiirrosten asunnot oikeasti olemassa;
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Pia: tää on se alkuperäinen eiks oo [44.12] — Milla: ..?? on vähän erilaisia (juttelevat 
pohjapiirroksesta) onks tää oikeesti ..?? - ei me voida tietää ..?? [46.09].
Kalusteet-kerran tehtävälomake oli vaikeaselkoinen, ja se herätti oppilaissa (muissakin kuin 
tutkimusryhmän oppilaissa) turhautumista ja ihmettelyä;
Milla: aika tyhmii (tehtävät) — Opp: miten nää pitää merkata tähän näin ..??
Koneet-kerralla oppilailta kului paljon aikaa kodinkoneiden tunnistustehtävän tehtävänan-
non ja jaettujen vihjelappujen merkityksen hahmottamiseen. Oppilaat saivat lopulta tehtä-
vän ideasta kiinni ja ryhtyivät ratkaisemaan sitä annettujen vihjeiden perusteella;
Pia: ai samaa kirjainta — Milla: mikkä mää otan - en mä voi ottaa koska on kolme kir-
jainta neljä ihmistä siks kaikille ei voi olla samaa kirjainta - ei voi olla aa koska meitä 
on neljä ihmistä ja kolme kirjainta - ei pysty olee sillei — Assi: ..?? sama jos ei tiedä 
mihin ne liittyy — Milla: eiks nää oo sama kone [25.00].
Materiaalit-kerralla oppilaille aiheutti päänvaivaa materiaalien puhdistustaulukon hahmot-
taminen. Oppilaat palasivat yhä uudelleen taulukon yhteydessä esitettyihin kysymyksiin 
pohtiessaan tehtävää;
Milla: mitäs muuta tähän pitää kirjottaa - ai nii ne pitää perustella [18.57] — Milla: hei 
tässä kysytään mitä muita ominaisuuksia lattiamateriaaleilla tulee olla - miten ne voi 
luokitella puhdistusominaisuuksien lisäksi [20.59] — Meri: mitä tähän piti kirjottaa 
(näyttää tehtäväpaperia ja kysyy Millalta) [22.10].
Tieto strategiasta 
Kollaasi-kerralla kirjattiin eniten metakognitiivinen tieto strategiasta -ilmaisuja. Ne liittyi-
vät tehtävän tekemisen yleisiin toimintaperiaatteisiin eli siihen, miten tehtävässä oli tarkoi-
tuksenmukaista edetä ja kuka etenee mitenkin;
Milla: okei no niin - Pia sanot sun ideoita ja sanot mulle sivunumeroita - jos se hyvä nii 
Meri leikkaa [11.48] — Milla:..?? otetaan huone kerrallaan – keittiö... [13.35] — Meri: 
mä en ehi kattella - pitää ettii kylpyammeita [32.51] — Meri: niin tai sit sä ympyröit 
tän silleen - ääriviivoja - vaik kirjotat tähän yläpuolelle silleen ...  [64.36]. 
Mittakaava-kerran tehtävää tehdessään oppilaat ehdottivat toisilleen monenlaisia toimenpi-
teitä asunnon pinta-alojen laskemiseksi ja tehtävän ratkaisemiseksi;
Pia: ne voitais jakaa sillee niist tulis ..?? [37.31 — Milla: ois voinu jakaa - millä sä jaat 
sitä - kahella vai (sanoo Pialle ) [38.06] — Milla: jaettuna kahella ..? - mä voi jakaa 
sen kahella (laskee laskimella) kaheksan pilkku kuusviis [42.48]. 
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Kalusteet-kerralla oppilaat pohtivat pitkään Kalusteyhdistelmät-tehtävän ratkaisustrategiaa. 
Pia teki käänteentekevän aloitteen, johon Milla toi käyttökelpoisen esimerkin;
Pia: no ni- sitte bee cee aa — Pia: nää pitää järjestää ..?? — Milla: niinku et pistä beellä 
alkavat tohon nyt bee cee ja sit toi bee ee ja ... [19:58].
Koneet-kerralla oppilaat eivät aluksi hahmottaneet, miten vihjetehtävää pitäisi ryhtyä teke-
mään. Hyvin nopeasti he kuitenkin kehittivät oikean menettelytavan tehtävän ratkaisemi-
seksi;
Milla: kaikilla on kolme - otetaan aa- bee- cee - otetaan kaikki niinku yks (jakavat 
lappuja, jotka olivat kirjekuoressa) mulla on yks bee - aa on siin - mulla on nyt aa- bee- 
cee - mulla on aa- bee- cee [24.31] — Meri: täs on bee (antaa lapun Assille) — Milla: 
jos mä oon kirjuri – onks..?? eri koneet vai - on - aas on eri kone [25.13]. 
Materiaalit-kerralla oppilaiden tehtävänä oli selvittää materiaalien puhdistusominaisuuksia 
ja materiaalien puhdistamiseen sopivia puhdistusaineita. Oppilaat eivät olleet aluksi moti-
voituneita tehtävästä. Millan johdolla ryhmä lopulta kiinnostui pohtimaan tehtävän ratkai-
semisen strategiaa;
Milla: mitäs muuta tähän pitää kirjottaa - ai nii ne pitää perustella [18.57] — Milla: 
mitä muita ominaisuuksia lattiamateriaaleilla tulee olla puhdistusominaisuuksien li-
säksi - tässä pitää luokitella [21.10] — Meri: no katotaan me nyt sitte näitä (kansiota) 
[21.30]. 
Taito arvioida 
Kollaasi-kerralla metakognitiivinen taito arvioida -kategoriaan kirjattiin ilmaisuja, joissa 
oppilas kiinnitti huomiota toisen oppilaan ideointiin ja yhteisen suunnitelman eteen teke-
mään (tai tekemättömään) työhön;
Pia: Assi säkin voit sanoo mielipitees (yrittää vetää Assia mukaan keskusteluun) 
[22.01] —   Milla: Pia yrittää ettiä ... (sanoo Merille) [43.41] — Milla: joo - Meri ..?? 
leikkaa ja liimaa ja tekee (sanoo Asille, joka kysyy Merin työstä) [49.19]. 
Mittakaava-kerralla yksi oppilas kritisoi sitä, että toinen oppilas ei ollut ottanut häntä huo-
mioon ja arvostanut hänen ratkaisuyritystään; 
Pia: soli siis se (katsoo kysyvästi Millaa) [32.28] — Pia: oisit voinu sanoo aiemmin   
[43.41].  
Kalusteet-kerralla metakognitiivinen taito arvioida -kategoriaan luokiteltiin vain opettajan 
pienryhmäohjauksessa esittämä kysymys, johon oppilaat vastasivat kollektiivisesti; 
Ope: ymmärsittekö — Oppilaat: (yhtä aikaa hieman empivästi): joo 
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Koneet-kerralla Milla arvosteli Pian esittämää mikroaaltouunin mitta-arviota; 
Milla: ei nyt ole nii tarkkaa - Pia anna olla - no nii [29.54]. 
Materiaalit-kerralla Metakognitiivinen taito arvioida -kategoriaan ei luokiteltu yhtään il-
maisua. 
Taito suunnitella 
Kollaasi-kerralla oppilaat ideoivat ja suunnittelivat kollaasia monista eri näkökulmasta en-
nen kuin ryhtyivät kokoamaan sitä; 
Milla: me katotaan näitä – jooko [20.25] — Pia: siin on tollaset - no otetaanks nää 
..??- nää (osoittaa kuvaa) [22.27] — Meri: kun mä aattelin et jos haluaa ..?? vaaleeta 
- toinen kaappisarja [41.55] — Milla: niin mä mietin ..?? - tuleeks  tommone tumman-
beige päiväpeitto [43.28].
Mittakaava-kerralla oppilailta kului aikaa Mittakaava-tehtävän aloittamiseen. He kävivät 
läpi erilaisia laskutapoja, joiden avulla tehtävä olisi mahdollista ratkaista;
Pia: se on se viiskyt senttii - pitääks se kertoo sitte [29.38] — Pia: elikkä - miten me 
lasketaan tää [38.56].
Kalusteet-kerran Kalusteyhdistelmät-tehtävän epäselvästä tehtävänannosta huolimatta op-
pilaat ryhtyivät etsimään mahdollista ratkaisua; 
Assi: jos ne olis vaikka bee cee aa ja aa cee ... [15:24] — Pia: mites se ..?? jatkuu.
Koneet-kerralla oppilaat kävivät läpi kodinkoneiden vihjetehtävässä annettuja vinkkejä ja 
pohtivat, mihin kodinkoneisiin eri vihjeet voitiin yhdistää;
Milla:..?? pitäs jääkaappi heti ekana - sopiiks ne muut jääkaappiin (annetut vihjeet) 
[27.26] — Milla: voiks mikroaaltouuni olla muka lattialla - siin sanotaan kolmenkym-
menen ... [29.28]. 
Materiaalit-kerralla oppilaat neuvottelivat värivalinnoista ennen kuin ryhtyivät tekemään 
Mäkisen perheelle materiaalisuunnitelmaa;
Meri: hei valitaanko ne värit [28.01] — Milla: oisko jotai kun nää on aina parit (kat-




Kollaasi-kerralla oppilaat arvioivat yhteisen suunnitelman valmistumista ja tekivät päätök-
siä jonkin asian pois jättämisestä tai lisäämisestä;
Milla: okei - rupee oleen sit kohta valmis [58.21] — Meri: no niin - eiks tää ny tuuk-
kaan tähän vaan ..?? (näyttää pohjapiirroksesta paikkaa) [21.18].
Mittakaava-kerralla Pia ilmoitti Millalle asunnon pohjapiirroksesta tekemänsä laskutoimi-
tuksen, mutta päätti korjata sen sitten saman tien; 
Pia: kolme piste - oota eiku kolme piste…älä vielä pistä sinne (laskukoneeseen) - eiku 
kolme piste yheksän kertaa siis [37.47].
Kalusteet-kerralla Pia huomasi, että hänen oli muutettava käyttämäänsä strategiaa tehtävän 
tekemisessä;
Pia: mä järjestelin ne eri lailla (ryhtyy pyyhkimään kirjoittamaansa pois). 
Koneet-kerralla Meri ilmaisi tyytyväisyytensä keittiön koneistussuunnitelmaan tekemistään 
muutoksista;
Meri: kato - nyt tääl on paljo enemmän tilaa [52.02].
Materiaalit-kerralla metakognitiivinen taito tarkkailla -kategoriaan ei luokiteltu yhtään il-
maisua. 
Metakognitio keskusteluissa 
Olen koonnut esimerkkejä keskusteluista, joissa esiintyy metakognition ilmaisuja. 
Ensimmäisessä esimerkissä opettaja neuvoo oppilaita Kalusteyhdistelmät-tehtävän teke-
misessä. Opettaja selostaa tehtävää ja kirjoittaa samalla jotain oppilaiden tehtäväpaperiin. 
Oppilaat seuraavat ja kommentoivat välillä: joo – niin. Keskustelussa on ilmaisuja me-
takognitiivinen tieto persoonasta -kategoriasta (millainen on itse oppijana, millaisissa asi-
oissa on heikkouksia ja miksi, millaisissa asioissa on hyvä). 
Metakognition ilmaisut on merkitty tummennetulla tekstillä. 
Opp: kuus (yhtä aikaa)
Ope: hmmm - voisko tulla vielä 
Opp: joo (yhtä aikaa)
Ope: ymmärsittekö




Milla: joo - melkein - melkein - kyl mä varmaan kohta ymmärrän 
Pia: (näyttää opettajalle paperista) siinä … nyt se on siinä
Ope: se on samalla tavalla - niinku samat tekijät siellä 
Pia: mä järjestelin ne eri lailla (ryhtyy pyyhkimään pois)  
Meri: ..?? samalla tavalla .. ??
Assi: tuol ..?? laitettu kun bee cee
Ope: tästä puuttuu niistä pareista yks - pareista puuttuu yks
Milla: (katsoo kun Pia kirjoittaa vastauspaperiin) ai silleen vai - niinkö silleeen - nyt mä 
tajusin oikeesti ... 
Ope: jes
Milla: ... vasta - nyt mä tajusin vasta - nyt ymmärsin
Ope: nyt sä tajusit - entäs Assi 
Assi: (Assi varmaan reagoi jotenkin, mutta ei näy videolla)
Ope: hyvä
Milla: mulla vähän kestää aina ...
Ope: tää on helppo lähtee kolmella, nyt miettikää viidellä - tulee vaikeutta vähän enemmän 
[17.56-18.34]
Toinen esimerkki on Materiaalit-kerralta, jossa oppilaat kävivät keskustelua siitä miten ma-
teriaalien puhdistusominaisuuksia pitäisi luokitella. Keskustelun alussa oppilaat pohtivat 
tehtävän ratkaisemisen toimintasuunnitelmaa (metakognitiivinen tieto strategiasta), ja sen 
jälkeen kävivät läpi tehtävän edellyttämiä asioita ennen varsinaista tehtävän tekemistä (me-
takognitiivinen taito suunnitella).
Milla: nii - miten voi luokitella niinku mitä muita ominaisuuksia lattiamateriaaleilla tulee 
olla puhdistusominaisuuksien lisäksi - tässä pitää niinku luokitella (toistaa vielä lukemalla 
paperista)
Pia: niiin
Milla: tarkottaks se sitä et sit on joku puu ..?? parketti et mitä materiaalia se on 
Meri: emmä tiiä - no katotaan me nyt sitte näitä - kato (materiaalikansiota)
Pia: puu - no ni 
Meri: eeee
Pia: mitä meil on 
Meri: lautaparketti 
Milla: joo - meil on parketti ja sit klinkkeri 
Meri: onks meillä lakattu vai…
Milla: te voitte päättää 
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Meri: käsittelemätön
Milla: ja son kiilloton ja lakattu ..?? - lakattu (sanoo hieman naurahtaen)
Meri: toi on lakattu (näyttää kuvaa kansiossa)
Milla: joo son lakattu 
Pia: son käsitelty 
Milla: joo semmone [21.05-21.58]
Metakognitio – tulosten yhteenveto 
Metakognition analyysissa käytettiin apuna Flavellin (1979; 1985) metakognitiivisten tie-
tojen ja taitojen luokittelua. Analyysissa huomio kohdistettiin oppilaiden tehtävien tekemi-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
kaistessaan. Aineistosta luokiteltiin eniten metakognitiivinen tieto strategiasta -ilmaisuja. 
Toinen kategoria, johon analyysissa listattiin paljon ilmaisuja, oli metakognitiivinen taito 
suunnitella. 
Metakognition ilmaisut painottuivat eri tavalla opetuskertojen erilaisissa tehtävissä. 
Metakognitiivinen tieto persoonasta -kategoria nousi esille tehtävissä, joissa oppilaat 
joutuivat punnitsemaan omaa osaamistaan, kuten esimerkiksi Kalusteet-kerran yhdis-
telmätehtävässä. Tehtävä oli oppilaille vaikea ja asetti haasteita heidän osaamiselleen. 
Metakognitiivinen tieto strategiasta -kategoria kytkeytyi oppilaiden kykyyn hahmottaa 
tehtävä kokonaisuutena ja siihen, miten heidän oli tarkoituksenmukaista edetä tehtävässä. 
Strategian pohtiminen harjoitti erilaisten ratkaisuvaihtoehtojen etsimistä ja parhaan vaihto-
ehdon valintaa. Taito suunnitella -kategoria liittyi konkreettisesti käytännön suunnittelutyö-
hön ja se kytkeytyi myös oppilaiden kykyyn tehdä päätöksiä. Oppilaat harjoittivat tehtäviä 
????????????????? ???????????????????????????????????????????????????????????
5.1.2 Oppilaiden sosiaalinen vuorovaikutus
Oppilaiden pienryhmätyöskentelyä tutkimalla halusin saada selville, miten oppilaiden sosi-
aalinen vuorovaikutus ilmenee pienryhmätoiminnassa. Tähän liittyvä kysymys oli: 
?? Miten oppilaiden keskinäinen sosiaalinen vuorovaikutus tulee esiin pienryhmätoi-
minnassa? 
Etsin kysymykseen vastausta tarkastelemalla, millaista työnjakoa ja millaisia (yhteis)toi-
mintatapoja oppilaat käyttivät yhdessä työskennellessään. Toimintatavoissa kohdistin huo-
mioni ryhmän kokoonpanoihin ja työskentelymenetelmiin sekä oppilaiden kommunikaa-
tiotapoihin. Tutkimusaineistona olivat pienryhmäkeskusteluista tehdyt litterointitekstit ja 
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videokuva. Analyysimenetelminä käytin sisällönanalyysia ja soveltuvin osin vuorovaiku-
tuksen tutkimusta.
5.1.2.1 Työnjako 
Työnjaon avulla on mahdollista jakaa vastuuta, koordinoida toimintaa ja luoda tietynlaista 
systemaattisuutta työn tekemiseen. Työnjaon avulla voidaan myös suunnata työskentelyä 
yhteisen päämäärän hyväksi. Forman (1981), Tudge (1990) ja Barron (2000) ovat kiinnit-
täneet tutkimuksissaan huomiota yhteisen päämäärän asettamisen tärkeyteen ryhmän vuo-
rovaikutuksessa. Barronin (2000) mukaan se, missä määrin ryhmä työskentelee yhdessä, 
riippuu siitä, kuinka sitoutuneita ja suuntautuneita osallistujat ovat yhteisen tehtävän suorit-
tamiseen ja tiedon rakentamiseen.
Olen laatinut aineiston analyysia varten Työnjako-kategorian. Kategoria on jaettu alakate-
gorioiksi taulukossa 12. 
Taulukko 12. Työnjako-kategoria-alueet 
Itse tekee Antaa toisen/toisten tehtäväksi; 




Esimerkiksi: Valitse sinä kuva 
esitteestä.
Esimerkiksi: Valitaan kuva 
esitteestä.
Ensimmäisen alakategorian muodostivat ilmaisut, joissa oppilaat ilmaisivat tekevänsä itse 
jotain. Toiseen alakategoriaan kokosin ilmaisut, joissa oppilas kehotta tai pyytää jotakuta 
toista tekemään jotain. Kolmanteen alakategoriaan kirjattiin yhdessä tekemisen ilmaisut. 
Opettaja antoi opetuskertojen alussa oppilaille tietynlaiset roolit, kuten esimerkiksi aika-
vahti ja esittäjä, joita oppilaat käyttivät enemmän tai vähemmän aktiivisesti. Silloin kun 
rooleja käytettiin, ne vaikuttivat oppilaiden ilmaisuihin. Esimerkiksi aikavahti jakoi tehtä-
viä, jotta työ saatiin valmiiksi aikataulun mukaisesti. 
Ohessa on näyte (3) työnjaon ilmaisujen luokittelusta eri kategorioihin. Näyte on valittu 
Koneet-opetuskerran litterointiaineistosta.
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Näyte 3. Koneet-kerran työnjaon luokittelua 
Koneet Työnjako










50.26 Milla: jääkaappi 
vois olla lähempänä tuol-
la - vois olla lähempänä 
ruokapöytää - jääkaappi  
liian kaukana ruokai-
lutiloista - mä pistän 
jääkaappi liian kaukana 
ruokailutiloista - hehehe 
se on hauska
51.35 Meri: kirjaanks 
mä vaikka 
54.57 Pia: mä leikkaa 
tän ny irti (kuvastosta)
62.01 Meri: mimmoset 
tuolit me halutaa - mä 
haluu tehä omat tuolit
50.50 Meri: ..?? toi seinä 
tost pois -kynä - (”pyytää” 
Assilta) - ei ei älä sotke 
(sanoo Millalle)
57.41 Milla: sit syöttö-
tuoli jostai - piirrä sit 
syöttötuoli jotenki (sanoo 
Merille)ei se oo kii siin 
pöydässä ...  
61.14 Meri: hei antakaa 
värejä
61.39 Pia: yritä ettii se oli 
siellä jossai (kahvinkeitin 
kuvastosta) täs on merkit 
kato - varmaanki jossai 
tääl o - onks tää sopiva 
Milla: ei - eti se mist oot 
leikannu -se…
50.05 Meri: ei se mitään ku 
me halutaa korvata ..?? 
toi ahtaus ...
52.36 Meri: mihi me tehää 
vesi ..?? - mimmoset tasot 
tääl on 
52.51 Meri: mihi me 
pistetää jääkaappi - se 
tulee tähä (jatkaa pohjan 
suunnitteluaan)
53.36 Pia: me haluttais 
tehä niinku tälläne (näyttää 
opelle kuvastosta kuvaa)
55.00 Meri: sit (me) värite-
tään tää- (haluaa tehdä 
hienon lopputuloksen) 
Taulukkoon 13 on koottu aineistossa esiintyneiden työnjaon ilmaisujen määrät eri opetus-
kerroilla. 








Kollaasi 48 59 43
Mittakaava 4 2 13
Kalusteet 2 1 3
Koneet 7 12 12
Materiaalit 18 22 18
Yhteensä 79 96 89
Opetuskertojen sisällä eri kategoriat jakautuivat suhteellisen tasaisesti. Eri opetuskertojen 
välillä työnjaon ilmaisujen määrät vaihtelivat riippuen opetuskerran pituudesta ja sisällöis-
tä. Eniten ilmaisuja listattiin antaa toisen tehtäväksi -kategoriaan. Yksi selitys tähän saattoi 
olla se, että kyseiseen kategoriaan luokiteltiin ”katso” ja ”kato” ilmaisut. Näitä ilmaisuja 
oli paljon, koska oppilaat pyysivät esimerkiksi kuvastoja selaillessaan toista oppilasta kat-
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somaan löytämäänsä kuvaa. Suurin määrä kaikkia työnjaon ilmaisuja kirjattiin Kollaasi-
kerralta. Tämä johtui todennäköisesti siitä, että Kollaasi-kerran nauhoitus oli kaikkein pisin 
eli puolentoista tunnin mittainen, joten puhetta kertyi paljon. Lisäksi kollaasin tekeminen 
oli ryhmän ensimmäinen tehtävä ja myös laaja suunnittelutehtävä. Oppilaiden täytyi suun-
nitella työnjakoa sekä organisoituessaan ryhmänä että organisoidessaan työtään, jotta teh-
tävä saatiin ajoissa valmiiksi. Kuvaan seuraavassa tarkemmin, millaisia työnjaon ilmaisuja 
oppilaat käyttivät eri opetuskerroilla.
Itse tekee 
Kollaasi-kerralla Milla ryhtyi koordinoimaan sekä ryhmän toimintaa että eri oppilaiden teh-
täviä; 
Milla: ..?? olohuone - pitäis miettii olohuonetta - jos Assi ettis vaikka sohvan - jos mä 
rupeen miettiin värimaailmaa [46.46]. 
Kollaasi-tehtävän edetessä esitteet, materiaalinäytteet sekä muut materiaalit ohjasivat toi-
minnan kulkua ja valintojen tekemistä. Kollaasi-opetuskerralla oppilaat saivat käyttää run-
saasti erilaisia materiaaleja tehtävää tehdessään. Työnjaon ilmaisut liittyivätkin erityisesti 
materiaalien etsimiseen, valintaan ja työstämiseen kollaasia varten. Itse tekemistä ilmaistiin 
monin eri tavoin. Eniten, ja suurin piirtein saman verran kutakin, oli ilmaisuja etsimisestä, 
leikkaamisesta ja katsomisesta;
Milla: otetaanks tää eri kun tos on malm sänky ..?? - nyt mä etin yöpöydät [40.01] 
— Pia: mä leikkaan näit kaikkii ..?? - jooko (kysyy Meriltä) [29.21] — Milla: elikkä 
tamminen - mä katon tammisen enkä pyökkisen [40.12]. 
Itse tekemisen ilmaisuissa oppilaat käyttivät monenlaisia verbejä, kuten tsekata (tarkistaa), 
ehdottaa, miettiä, pistää, ottaa, antaa, testata ja valkata (valita);
Milla: sä ideoit ja mä tsekkaan ne (sanoo Merille) [13.23] — Milla: eiku näit astianpe-
sukoneita - mä ehdottaisin [20.28] — Milla: ..?? olohuone - pitäis miettii olohuonetta 
- jos Assi ettis vaikka sohvan - jos mä rupeen miettiin värimaailmaa [46.46] — Milla: 
mä pistän jonkun numeron tohon viereen ..?? [64.32] — Milla: okei - mä testaan täältä 
..?? lapun - toi on beige - sininen… ei välttämättä sininen… (puhelee itsekseen ja selaa 
väriliuskoja) [43.04] — Milla: parisänky parisänky - sä sanoit parisänky - mä valkkaan 
jonkun yöpöydän [38.46]. 
Mittakaava-kerralla työnjaon ilmaisut liittyivät tehtävien jakamiseen. Kuten Kollaasi-
kerralla, oppilaat käyttivät pistää-verbiä kirjoittamisen synonyymina;
Milla: mä kirjota tänne - mitä mä ny tähä kirjota - tää koko vai [47.24] — Milla: mä 
pistän et toimiva kokonaisuus [53.11]. 
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Kalusteet-kerralla luokiteltiin kaksi itse tekemisen ilmaisua, joissa molemmissa Pia pohti 
tehtävän tekemisen ongelmallisuutta; 
Pia: teinks mä väärin ..?? — Pia: mä järjestelin ne eri lailla (ryhtyy pyyhkimään pois).
Koneet-kerralla oppilaat käyttivät tekemisen synonyymeinä kirjaamista, pistämistä ja teke-
mistä;
Meri: kirjaanks mä vaikka [51.35] — Milla:… mä pistän tähän et ..?? - ei se oo uuni 
se on liesi [26.54] — Milla: eli mä teen - plussat [45.12] — Meri: mimmoset tuolit me 
halutaa - mä haluu tehä omat tuolit [62.01]. 
Materiaalit-kerralla eniten käytettiin katsoa- ja kirjoittaa-ilmaisuja;
Milla: missä son nyt se betonijuttu ... mä katon täs puu ja betoni hei (ottaa esitteen ja 
katsoo siitä) [23.02] — Milla: mä katon siis näitä - näitä kauniita [34.39] — Milla: mä 
sit kirjotan [23.50].
Antaa toisen tehtäväksi 
Kollaasi-kerralla antaa toisen tehtäväksi -kategoriassa käytettiin eniten leikkaamisen ja et-
simisen ilmaisuja, joissa oli välillä käskevä sävy;
Milla: leikkaa se pala - joo - se on ihan hyvä siit tulee matto (Assi ryhtyy leikkaamaan) 
[50.00]  — Meri: älä leikkaa noi lyhkästä se on vaikee ..?? (huutaa Pialle että hän 
leikkaa väärin) [53.33] — Meri: Pia eti naulakkoo [65.28] — Pia: otetaan se (ryhtyy 
leikkaamaan kuvaa) - eti ne kaapit tai jotkut naulakot (sanoo Millalle) [60.26].
Antaa toisen tehtäväksi -kategoriaan luokiteltiin runsaasti katsomisen pyyntöjä tai keho-
tuksia. Niitä oppilaat esittivät hakiessaan ryhmän jäseniltä huomiota tai tukea ideoilleen 
esimerkiksi kuvastoja selaillessaan. Näyttämisen ilmaisuja sitä vastoin käytettiin, kun jol-
tain ryhmän jäseneltä haluttiin saada tietoa esimerkiksi valitusta materiaalista tai kuvasta. 
Kollaasi-tehtävän loppuvaiheessa oppilaat antoivat toisilleen tehtäväksi kollaasipohjan ku-
vien leikkaamista ja liimaamista; 
Meri: Milla - kato täs ois tämmöne tapetti - Milla [30.07] — Pia: sit vois tehä tällasen 
- täs on - kato Meri [26.29] — Milla: tää on sit vähän liian tummaa jo (katsoo Pialla 
olevaa sänkykuvaa) minkä värinen sänky - näytäpä sitä [40.48] — Meri: (huutaa) ..?? 
sun pitää ton koneen vetää puoliks [64.23] — Meri: niin - tai sit sä ympyröit tän silleen 
- ääriviivoja - vaik kirjotat tähän yläpuolelle silleen [64.36] — Milla: Meri liimaa tää 
värineliö sitten viereen tohon noin [63.48].
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Mittakaava-kerralla oppilaat käyttivät kirjoittamisen tai laskemisen synonyymina pistää-
sanaa; 
Pia: kolme piste - oota eiku kolme piste … älä vielä pistä sinne (laskukoneeseen) - eiku 
kolme piste yheksän kertaa siis [37.47] — Milla: jos sä pistät - siinä on hyvä tila sille 
ruokapöydälle [53.55].
Kalusteet-kerralla antaa toisen tehtäväksi -kategoriaan luokiteltiin yksi ilmaisu, jossa Milla 
neuvoo Pialle, miten tehtävälomaketta voisi täyttää;
Milla: niinku et pistä beellä alkavat tohon nyt bee cee ja sit toi bee ee ja ... [19.58].
Koneet-kerralla oppilaat käyttivät laittaa-, näyttää- ja etsiä-verbejä antaessaan toisilleen jo-
tain tehtäväksi;
 Meri: sinne suora pääsy eteiseen - laita [45.38] — Meri: laita se että jääkaapin …
[47.18] — Milla: näytä niitä jalkapolkimia jossain [48.05]. 
Materiaalit-kerralla ilmaisuissa käytettiin paljon katsoa-verbiä. Tämä saattoi johtua siitä, 
että oppilaat käyttivät paljon aikaa ja vaivaa materiaalisuunnitelman tekemiseen ja jostain 
syystä erityisesti Mäkisen perheen lapsen ja äidin kuvan etsimiseen. Oppilaat halusivat vii-
meisellä opetuskerralla myös vähän ”irrotella” ja toimia vapaasti omien mielenkiintojensa 
ohjaamina. Omaehtoinen työskentely toi mukanaan myös pientä kinastelua;
Milla: oooo - ihan söpö - kato onks toi söpö kuva (kysyy Assilta) [48.30] — Pia: kato 
- mulla on sama (näyttää Millalle omasta kuvastostaan) [48.48] — Milla: eikö näytä - 
anna Pia - kuka ne haki (Milla hermostuu) [35.27] — Pia: Assi - hae liimaa - tee jotain 
[37.12] — Pia: hae tuolta tos on värit - eiiii - tosta (osoittaa jonnekin) [37.17] — Milla: 
älä koske siihen - son kuule mun lehti (sanoo Assille, joka härnää häntä) [39.18]. 
Tehdään yhdessä
Kollaasi-kerralla oppilaat käyttivät valinta- ja päätöksentekotilanteissa myös yhdessä teke-
misen ilmaisuja. Ottaa-verbillä ilmaistiin konkreettista valinnan tekemistä.
Milla: no niin - no niin - ja nyt siis tää - mitä me tähän otetaan [17.32] — Milla: en mä 
tiedä - ei oo ainakaan ... - otetaan sit se [25.38] — Milla: okei - otetaan siit pala (Milla 
palaa paikalleen) [44.15].
Yhdessä tekemistä ilmaistiin myös tehdä-, laittaa- ja katsoa-verbeillä. Katsomisen kehotuk-
set liittyivät, toisin kuin edellisessä kategoriassa, materiaalien etsimiseen.
Pia: tehäänks sitten semmonen kuivausrumpu-kuivausrumpu [26.38] — Milla: kato-
taan onks pyökkistä semmosta kaappia - laitetaan kaappi tohon [17.11] — Milla: me 
katotaan näitä – jooko [20.25].
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Mittakaava-kerralla kirjattiin tehdään yhdessä -kategoriaan suhteellisen paljon ilmaisuja. 
Tämä johtui todennäköisesti siitä, että ryhmässä oli paikalla vain kaksi oppilasta, joten yh-
dessä tekeminen korostui. Oppilaat puhuivat mittaamisesta, laskemisesta ja kirjoittamisesta 
ja käyttivät niiden synonyymina pistää-verbiä.
Milla: no mitataan sillä (viivoittimella, jonka opettaja antoi) - kuustoist senttii - son 
viistoist ..?? [28.55] — Pia: kirjotetaan se sinne ekaks ... (tarkistaa toista monistetta, 
johon Milla sitten kirjoittaa) [47.17] — Milla: eteinen on toimiva - eteinen on tuolla 
erikseen - pistetäänks kulkuväylät huonot [49.31].
Kalusteet-kerralla työnjaon ilmaisuja esitettiin niukasti. Tehdään yhdessä -kategoriaan luo-
kiteltiin vain muutama ilmaisu; 
Meri: eikun pistetään aa ... —  Milla: (meidän) täytyy ensin kattoo ettei tuu samanlaisii 
- samanlaisii numeroita.
Koneet-kerralla oppilaat käyttivät yhdessä tekemisen ilmaisuja erityisesti tehtävän tuloksia 
kirjoittaessaan. Ilmaisuissa käytettiin pistää-, laittaa- ja tehdä-verbiä. 
Milla: pistetään beehen uuni [26.26] — Meri: mutta liesi ja uuni - laitetaan liesi viiva 
uuni [27.17] — Meri: mihi me tehää vesi ..?? - mimmoset tasot tääl on  [52.36]. 
Myös Materiaalit-kerralla oppilaat käyttivät yhdessä tekemisen ilmaisuja erityisesti tehtä-
vän tekemisen loppuvaiheessa. Niissä käytettiin katotaan-, otetaan- ja laitetaan- ilmaisuja. 
Milla: katotaan vähä minkälaine se on (selaa kuvastoa) [18.21] — Meri: no katotaan 
me nyt sitte näitä (kansiota) [21.30] — Meri: hei minkä väriset laatat me nyt otetaan 
keittiöön [41.39].
??????????????????????????????
Työnjaon ilmaisut osoittivat oppilaiden tavoitetta ja kykyä koordinoida toimintaansa. 
Työnjako toi työskentelyyn systemaattisuutta sekä auttoi luomaan yhteisiä suunnittelun pe-
riaatteita. Lisäksi työnjako piti yllä aktiivista otetta työhön ja ohjasi toimintaa kohti yhteistä 
tavoitetta, kuten esimerkiksi kollaasin valmiiksi saattamista. Sekä itse tekeminen että toi-
sella teettäminen vei suunnitteluprosessia eteenpäin. Työnjaon avulla toimintaa suunnattiin 
yhteistä päämäärää kohti, mutta ei aina välttämättä yhdessä tehden. Kuitenkin myös näitä 
yhdessä tekemisen ilmaisuja esiintyi pienryhmätyöskentelyssä. Opetuskertojen alkuvai-
heessa oppilaat tekivät usein töitä itsenäisesti tai jakoivat tehtäviä toisilleen, mutta tehtävän 
viimeistelyvaiheessa yhdessä tekeminen tiivistyi. Tällöin myös oppilaiden ilmaisut sisäl-
sivät paljon lauseita, jotka ilmaisivat yhteistä toimintaa tai yhteistä päätöksentekoa. Tämä 
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kertoi työskentelystä yhteistyössä yhteisen päämäärän hyväksi eli oppilaiden yhteisöllisestä 
vuorovaikutuksesta.
5.1.2.2 Yhteistoiminta
Oppilaiden yhteistoiminta pienryhmässä oli hyvin monimuotoista. Videonauhoituksia use-
aan kertaan katsomalla alkoi tästä toiminnan monimuotoisuudesta hahmottua tiettyjä ryh-
män kokoonpanoihin ja kommunikaatiotapoihin liittyviä piirteitä. Oppilaiden yhteistoimin-
nan analyysi perustui sekä litterointien että videokuvan analyysiin.
Ryhmän kokoonpanot ja työskentelymenetelmät
Ryhmän kokoonpanot ilmaisivat, millaisia ryhmittymiä oppilaat muodostivat työskentelyn 
aikana eli työskentelivätkö oppilaat yksin, kaksin, kolmestaan vai kaikki yhdessä (kuvasarja 
?????????? ?????????????? ?????????????????????????? ?????????????????????????????????????-
ta pohjapiirrokseen, esitteiden, kuvastojen ja näytteiden selailua sekä niiden hyödyntämis-
tä suunnittelussa. Silloin, kun kaikki työskentelivät yhdessä, oppilaiden tarkkaavaisuus oli 
yleensä kohdistunut samaan kohteeseen. Ryhmätyön aikana oppilaiden muodostamat ko-
koonpanot vaihtelivat useaan kertaan ja toiminta oli ”pulssittaista”: välillä työskenneltiin 
yksin, välillä pareittain ja välillä taas koko ryhmä kokoontui yhteen. 
Kommunikaatiotavat
Kohdistan seuraavaksi tarkasteluni oppilaiden erilaisiin kommunikaatiotapoihin eli viestien 
kautta tapahtuvaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen. (ks. Thompson, 2003.) Oppilaat kom-
munikoivat toistensa kanssa monin eri tavoin kuten puheen, toiminnan, eleiden ja ilmeiden 
avulla. Kuvasarjaan 2.1–2.4 on kuvattu tavallisimmat pienryhmätoiminnassa havaitut kom-
munikaatiotavat, kuten katsominen, puhuminen, näyttäminen ja osoittaminen. 
Kuva 1.1 Oppilas 
työskentelee yksin
Kuva 1.4 Kaikki op-
pilaat työskentelevät 
yhdessä
Kuva 1.2 Kaksi op-
pilasta työskentelee 
yhdessä 
Kuva 1.3 Kolme op-
pilasta työskentelee 
yhdessä
Kuvasarja 1.1-1.4 Ryhmän kokoonpanot
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katsoo                                     puhuu                                näyttää                             osoittaa
?????????????????????????????????????????????????
Kuva 2.1 Katsoo     Kuva 2.2 Puhuu   Kuva 2.3 Näyttää Kuva 2.4 Osoittaa
Kävin läpi pienryhmätoiminnasta tehtyjä litterointeja kuvanauhan kanssa useaan kertaan 
päästäkseni selville keskustelujen yhteydessä tapahtuvasta toiminnasta. Videokuvasta oli 
mahdollista saada selville ryhmän kokoonpanot ja erilaiset työskentelymenetelmät. 
Videonauhoituksia katsomalla ja kuuntelemalla löysin myös sellaista toimintaa, joka olisi 
saattanut jäädä huomaamatta pelkästään luokkatilanteita havainnoimalla tai puheesta tehty-
jä litterointeja analysoimalla.
 Poimin jokaiselta opetuskerralta sellaisen episodin, jossa toiminta tuli näkyväksi vi-
deokuvaa analysoimalla. (ks. Korvela, 2003, ss. 59–77.) Valituissa episodeissa oppilaiden 
viestintä ei perustunut pelkästään puheeseen, vaan mukana oli myös nonverbaalista vies-
tintää. Laadin episodikuvauksiin kaksi saraketta. Vasempaan sarakkeeseen sijoitin puheesta 
kirjoitetun litterointinäytteen ja oikeaan sarakkeeseen kuvauksen videokuvassa näkemästä-
ni toiminnasta sekä nauhalta kaappaamani autenttiset kuvat.
Kommunikointi koskettamalla (taktiilinen tiedonhankinta) 
Kollaasi-opetuskerta muodostui kolmesta vaiheesta, joista pienryhmätyöskentelyn vaihe 
sisälsi kahdeksan teemaa. Ensimmäinen episodi liittyi kolmanteen eli asunnon värimaail-
ma ja kylpyhuoneen sisustus -teemaan. Siinä oppilaat keskustelevat kylpyhuoneen väri- ja 
materiaalivalinnoista.
 Episodissa 1. Meri tuo viereiseltä pöydältä tapettikirjan muiden katsottavaksi. 
Sanaakaan sanomatta ja kuin yhteisestä päätöksestä oppilaat ryhtyvät koskettamaan tapet-
tikirjan sivua. Oppilaat eivät puhu mitään, vaan näyttävät kommunikoivan koskettamisen 
välityksellä ja sanattomasti hylkäävän tapettivaihtoehdon. Tapahtuman jälkeen Milla jatkaa 
jo aiemmin aloittamaansa värimallien esittelyä.
 Havainnoidessani pienryhmän työskentelyä kotitalousluokassa vähän etäämpää, näyt-
ti aluksi siltä, että oppilaat eivät etene tehtävässä lainkaan tai etenevät hyvin hitaasti. Kun 
myöhemmin katsoin videoituja opetuskertoja ja ryhdyin analysoimaan litterointeja, selvisi-
kin, että oppilaiden toiminta oli monipuolista ja systemaattista. Videokuvat ja osittain myös 
litteroinnit paljastivat, että oppilaiden kommunikaatio ja tiedon välittäminen tapahtuu pu-
heen lisäksi myös muilla keinoilla, kuten esimerkiksi selailemalla esitteitä ja lehtiä, kokoa-
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malla ja vertailemalla materiaalinäytteitä tai leikkaamalla kuvia lehdistä. Suuri osa pienryh-
mien toiminnasta välittyi esitteiden, lehtien ja materiaalinäytteiden kautta. Opetuskokeiluun 
ryhdyttäessä en voinut aavistaa, miten keskeisessä roolissa esimerkiksi Ikean esitteet olivat 
oppilaiden välisessä kommunikaatiossa ja suunnittelutoiminnan ohjauksessa. 
 Pienryhmässä keskustelu lähti yleensä liikkeelle opettajan tai jonkun oppilaan aloit-
teesta eli avauksesta. Avaukset siirsivät keskustelun aiheesta toiseen tai niillä haettiin mui-
den huomiota tai molempia. Suunnittelu eteni pulsseittain eli ensin tuli joltain oppilaalta 
avaus, joka suuntasi tarkkaavaisuuden johonkin asiaan tai tehtävään. Oppilaat ryhtyivät jok-
sikin aikaa toimimaan tuon avauksen suuntaisesti, kunnes uusi avaus vei tarkkaavaisuuden 
muualle. Esimerkiksi edellä kuvatussa episodissa Meri teki aloitteen, jolla halusi Millan 
kiinnittävän huomiota valitsemaansa tapettinäytteeseen. Milla kohdisti mielenkiintonsa 
näytteeseen vain hetkeksi ja teki sitten itse uuden avauksen esittelemällä värimalleja Pialle. 
Selaillessaan esitteitä tai leikatessaan kuvia kuvastosta oppilaat samalla keskustelivat tois-
tensa kanssa. Oivallukset ja hyvät ideat jaettiin muiden kanssa esimerkiksi nostamalla kuvia 




Litterointiteksti Videokuvassa näkyvä toiminta
---
29.45 ope: .. ?? jos te värin löydätte esimerkiks 
täältä - nii napakkaa täältä se pieni malli sinne 
tai leikkaatte vaan palan pois - eli tää kaikki on 
käytettävissä - saatte sitä värimaailmaa... 
29.53 Milla: ai tapetteja 
29.56 Pia: ooo- joo- joo 
29.59 Milla: hei - nyt kun meil on tos kylpy-
huone tossa - nii minkä värine se ..??  onks puu 
beigee -- vai voiks se olla jotain sinisen sävyy  
- kylpy ..?? ja sen semmosii - Pia 
30.07 Meri: Milla - kato täs ois tämmöne 
tapetti - Milla 
30.10 Milla: mun mielest se vois olla - mun 
mielest se vois olla eri sävyy koska muuten se 
koko talo on erilainen 
30.12 Pia: nii-in ei se tarvi olla ..??
30.15 Pia: katotaan minkälaisii tääl on 
30.20 Meri: kato tota tapettii - jos keittiöön 
kattois 
0.27 Milla: hei - mä etin nyt tänne kylpyhuo-
neeseen - jos pistäis kylpyhuoneeseen jotain 
tällästä kaks värii …
30.28 Pia: tääl on kylppäri - täs on tällasta 
30.31 Milla: … periaattees jotain tällast värii - 
vaik kaks eri sinistä 
---
Opettaja tuo tapettikirjoja ja antaa neuvoja op-
pilaille lehteillen samalla tapettikansion sivuja.  
Meri nousee pöydästä katsomaan opettajan 
toiselle pöydälle tuomaa tapettikirjaa.
Millan avaus: Milla kysyy Pialta ja Assilta 
kylpyhuoneen väreistä.
Meri selailee tapettikirjaa toisen pöydän luona 
ja tavoittelee Millan huomiota huutelemalla 
hänelle. 
Milla kääntyy katsomaan, mutta ei vastaa 
Merille, vaan jatkaa kylpyhuoneen värien 
ideointia.
Pia ryhtyy selaamaan omaa kuvastoaan näyt-
tääkseen siitä jotain.
Meri tuo tapettikirjan pöydälle Millan kat-
sottavaksi ja Milla ja Assi ryhtyvät saman 
tien sivelemään käsillään tapettimallin 
pintaa.
Milla katsoo vielä hetken tapettikirjaa, mutta 
jatkaa sitten kylpyhuoneen värimallien esittelyä 
Pialle. 
Episodi 1. Kylpyhuoneen suunnittelua 
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Episodi 2. Mittakaava-tehtävän pohdintaa 
Kannustuksen osoittaminen eleillä
Mittakaava-kerta muodostui kolmesta vaiheesta, joista pienryhmätyöskentelyn vaihe sisälsi 
kaksi teemaa. Episodissa 2. oppilaat käyvät keskustelua Mittakaava-tehtävän ratkaisemi-
sesta.
Mittakaava-kerta
Litterointiteksti Videokuvassa näkyvä toiminta
---
38.56 Pia: elikkä miten me lasketaan tää - mul ei 
oo mitään hajua
39.04 Milla: katsotaans - onks tää niinku riollaiff 
(real life) kakssataasenttii toi matto - joo - eli paljo 
son ..?? sata senttimetrii 
39.12 Pia: täällä siis ..?? 
39.16 Milla: niinku pienoismalli maailmassa ..??
39.18 Pia: miten tota ..?? 
39.22 Milla: mut eiks sata senttii oo metri - eiks 
soo sit niinku kaks metrii kertaa kolme metrii 
39.28 Pia: jo-o - miten tää niinku lasketaan  
29.32 Milla: en minä tiedä  
39.34 Pia: en mä oo tälläsii laskenu enne - mä tie-
dän (yhtäkkiä saa idean) sit lasketaan tän mukaan 
ja sitte miinustetaa se tosta (Pia osoittaa puhues-
saan sormella kohtia tehtäväpaperista)
39.45 Milla: mites se pinta-ala lasketaan 
39.47 Pia: tää pitäis varmaan laittaa laittaa silleen 
..??
39.50 Milla: jaetaan kahella
39.51 Pia: yks sentti on viiskymmentä - kertoo ..?? 
- miten se tänne ..?? - oikeesti viiskyt senttii 
40.14 Milla: sois kaks lisää ..??
40.20 Pia: voiks se mennä tollei  
40.28 Milla: ..?? - sois kakskytneljä - sois neliöitä - 
sois senttimetrii vai
---
Pian avaus: Pia kyselee naurahtaen Millal-
ta, miten heidän tulisi edetä tehtävässä. 
Oppilaat ilmaisevat epävarmuutta monin 
tavoin: Milla katsoo kysyvästi Piaa, Pia 
levittelee käsiään ja Milla hymähtää her-
mostuneesti.
Pian avaus: yhtäkkiä Pia saa idean ja 
ehdottaa Millalle miten maton pinta-ala 
lasketaan, Milla innostuu ja osoittaa 
Piaa sormella kannustamisen (”hyvä 
idea”) merkiksi ja Pia ”tuulettaa” omaa 
oivallustaan nostamalla kädet ranteista 
ylöspäin. 
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Pienryhmässä oli paikalla vain kaksi oppilasta, Pia ja Milla, joiden vuorovaikutus oli hy-
vin intensiivistä. Tässä episodissa tytöt tekivät mittakaavatehtävää ja käyttivät apuvälinei-
nä viivoitinta, kynää ja matkapuhelimen laskinta. Opetuskerran aikana oppilaat joutuivat 
omaksumaan monia uusia asioita, kuten mittakaavan käsitteen, suurentamisen ja pienentä-
misen sekä pinta-alan laskemisen. Tehtävän tekeminen oli Pialle ja Millalle haasteellista, 
ja he ponnistelivat kovasti saadakseen ratkaisun aikaan. Tytöt kannustivat ja tukivat toinen 
toistaan. Tämä näkyi pieninä eleinä, kuten toisen osoittamisena sormella ”tsemppaamisen” 
merkiksi tai ”tuuletuksena” itselle, kun onnistui keksimään ratkaisuidean. Oppilaat käytti-
vät tehtävää tehdessään apuna opettajan taululle kirjoittamaa tekstiä, opettajan suullisesti 
antamia neuvoja sekä tehtäväpaperin vihjeitä. Todennäköisesti he myös kuulivat toisten 
ryhmien ratkaisuyrityksiä ja saivat niistä vinkkejä. Tytöt näyttivät olevan hyvin sitoutuneita 
ja motivoituneita Mittakaava-tehtävän tekemiseen. Pia ja Milla osasivat lukea pohjapiirrok-
sia asiantuntevasti ja kiinnittää huomiota keskeisiin seikkoihin verratessaan myöhemmin 
toisessa tehtävässä erilaisia asuntojen pohjakuvia toisiinsa.
Oivalluksen pilkahdus ilmeessä 
Kalusteet-kerran nauhoitus oli teknisten ongelmien vuoksi kaikkein lyhin. Opetuskerta 
koostui kolmesta vaiheesta, joista pienryhmätyöskentelyn vaiheessa oli yksi teema eli 
Kalusteyhdistelmät-tehtävä. Episodissa 3. oppilaat pohtivat, miten tehtävää pitäisi ryhtyä 
ratkaisemaan.
 Pia ja Assi olivat aloitteentekijöitä tehtävän ratkaisemisessa. He olivat saaneet opet-
tajalta ratkaisuvinkkejä, jonka seurauksena Pia pyyhki pois aikaisemmin kirjoittamansa 
vastauksen ja ryhtyi laatimaan uutta vastausta. Tässä kohdassa Milla sai oivalluksen ja ym-
märsi yhtäkkiä, miten tehtävä pitää ratkaista. Millan oivalluksesta kertoi ensin hänen häm-
mästynyt ilmeensä ja myöhemmin sanat. Oppilaiden erilaiset reaktiot Kalusteyhdistelmät-
tehtävän haasteisiin tulivat videokuvassa hyvin esille. Esimerkiksi opetuskerran alussa Meri 
protestoi ja kieltäytyi kokonaan tehtävän tekemisestä kääntäen selkänsä Pialle. Alun etsin-
tävaiheen jälkeen oppilaat ryhtyivät ratkaisemaan tehtävää ja pyysivät opettajaa avuksi. 
Loppuhuipennuksena oli Millan oivalluksen hetki. 
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Kalusteet-kerta
Litterointiteksti Videokuvassa näkyvä toiminta
---
 17.55 ope: ymmärsittekö ajatuksen
17.56 opp: joo (empivästi)
17.57 ope: Milla
17:58 Milla: joo, melkein, melkein - kyl mä 
varmaan kohta ymmärrän 
18.04 Pia: siinä … nyt se on siinä (näyttää 
opettajalle)
18.08 ope: sul on samalla tavalla - niinku 
samat tekijät siellä 
18.11 Pia: mä järjestelin ne eri lailla (pyyhkii 
kumilla)  
18.15 Meri: siel on samat kalusteet ku siellä
18.18 Assi: tuol on laitettu bee cee
18.20 ope: teiltä puuttuu sieltä pareista yks - 
pareista puuttuu yks
18.21 Milla: (katsoo kun Pia kirjoittaa) ai 
silleen vai - niinkö silleen - nyt mä tajusin 
oikeesti ...
18.27 ope: jes
18.28 Milla: ... vasta - nyt mä tajusin vasta - 
nyt mä ymmärsin
18.31 ope: nyt sä tajusit - mites Assi 
18.32 Assi: ..??
18.33 ope: hyvä
18:34 Milla: mulla vähän kestää aina ..??
18.35 ope: eli tää on helppo lähtee kolmella - 
nyt miettikää viidellä - tulee vaikeutta vähän 
enemmän
--- 
Opettaja tarkistaa, ovatko oppilaat ymmärtäneet 
tehtävän. Osa oppilaista vastaa hieman empi-
västi ymmärtäneensä. Milla sanoo, että ei vielä 
ymmärrä. 
Pia näyttää opettajalle kirjoittamaansa vastausta, 
johon opettaja ei anna hyväksyntää, vaan ryhtyy 
selostamaan asiaa uudelleen. Pia ottaa pyyhe-
kumin penaalista ja pyyhkii pois kirjoittamansa 
tekstin.
Meri ja Assi neuvovat Piaa, ja opettajakin antaa 
vinkin.
Milla nojaa käsillä leukaansa ja seuraa inten-
siivisesti, kun Pia kirjoittaa vastausta paperiin. 
Yhtäkkiä Milla nostaa päätään, levittää sil-
mänsä suuriksi (on hämmästyneen näköinen) 
ja sanoo tajunneensa tehtävän.
Protestointi pienillä teoilla
Koneet-kerta sisälsi kolme vaihetta, joista pienryhmätyöskentelyn vaiheessa oli kolme tee-
maa. Episodissa 4. oppilaat arvioivat pohjapiirroksen vanhaa keittiötä ennen kuin he ryhty-
vät suunnittelemaan tilalle uutta keittiötä ja sen koneistamista. 
 Milla ja Meri tekivät tiivistä yhteistyötä, josta Pia ja Assi olivat vähän sivussa. Pia 
yrittää päästä keskusteluun mukaan, mutta Assi jättäytyy seuraamaan muiden tekemistä. 
Kesken Millan kanssa käymänsä keskustelun Meri pyytää Assilta kynää hyvin käskevään 
sävyyn, johon Assi reagoi antamalla kynän Merille niin löysästi, että se putoaa pöydälle. 
Tässä episodissa tuli hyvin esille se, että videokuvan avulla havainnoija havaitsee asioita, 
Episodi 3. Kalusteyhdistelmät-tehtävän pohdintaa
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joihin hän ei olisi koko luokkaa tarkkailemalla välttämättä pystynyt kiinnittämään huomio-
ta. 
Koneet-kerta
Litterointiteksti Videokuvassa näkyvä toiminta
---
50.28 Pia: ..?? son kauheen vaikeesti tuollee ... 
(näyttää sormellaan pohjapiirroksesta kohtaa)
50.30 Milla: jääkaappi liian kaukana ruokai-
lutiloista - mä pistän jääkaappi liian kaukana 
ruokailutiloista 
50.37 Meri: hehehehehe (“tekonaurua“)
50.38 Milla: hehehe se on hauska (”tekonau-
rua” ja Merikin vielä naureskelee)
50.45 Meri: tämä ..??
50.48 Milla: mikä 
50.49 Meri: toi seinä tost pois - lyijykynä 
(ojentaa kätensä Assin suuntaan) - koko sei-
nää ..?? - ei ei älä sotke (sanoo Millalle)
51.12 Milla: ..?? ovee 
51.14 Meri: eiku mi ..??
---
Milla ja Meri työskentelevät yhdessä, Pia 
yrittää päästä mukaan ja Assi istuu passiivisena 
katsellen muiden toimintaa. 
Kesken Millan kanssa käymänsä keskustelun 
Meri pyytää käskevään sävyyn Assilta kynää 
?? ????????????????????????????????????????
hyvin laiskasti ja löysästi Merin käteen niin, 
että se putoaa pöydälle. 
   
Opetuskerroilla oli paljon tilanteita, joissa oppilaat eivät ilmaisseet itseään sanallisesti, 
vaan ilmeillä, äänensävyillä, eleillä ja teoilla. Yhtenä esimerkkinä tästä oli edellä kuvattu 
tapahtuma, jossa Assi protestoi Merin käskemistä vastaan kynän pudottamisella. Samalla 
pienryhmäkerralla tapahtui myös toinen hiljainen protesti, kun Meri pyysi uudelleen hyvin 
käskevään sävyyn Assilta pyyhekumia. Assi otti kumin penaalistaan ja heitti sen Merin 
eteen pöydälle, ei mitenkään liian kovaa, mutta tarpeeksi näyttävästi, että se ilmaisi Assin 
ärtymyksen Merin käyttäytymistä kohtaan. Kyseisellä pienryhmäkerralla oli myös monia 
naurunpyrskähdyksiä ja humoristisia sutkauksia, jotka edesauttoivat myönteisen ilmapiirin 
muodostumista ja loivat yhteishenkeä – naurun ajan tarkkaavaisuus oli kohdistunut samaan 
kohteeseen. 
Episodi 4. Keittiön arviointi
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Tiedon hankinta ympäristöä katselemalla (visuaalinen tiedonhankinta)
Materiaalit-kerta koostui kolmesta vaiheesta, joista pienryhmätyöskentelyn vaihe sisälsi vii-
si teemaa. Episodissa 5. oppilaat käyvät keskustelua lattiamateriaalien valinnasta Mäkisen 
perheen remontoitavaan asuntoon.
Materiaalit-kerta
Litterointiteksti Videokuvassa näkyvä toiminta
---
27.03 Milla: meil on joka puolel laattoja - mel-
kein -  keittiös on parkettia ..??
27.07 Meri: eiks siel oo tommoset laatat seinäs 
(osoittaa luokan seinää)
27.11 Milla: on tommoset isot - keittiös - val-
koset 
27.15 Meri: mun mielestä on vessassa kivat 
semmoset pienet 
27.19 Milla: meil on alakerran vessassa - eiks 
meil oo vaaleensiniset sillei lattialla - sit meil 
on sillei puolet seinästä tummansinistä laattaa 
ja loput on valkosta betonii 
27.29 Meri: mun mielestä vessas ois kiva 
tollaset laatat ku tuol seinäs mut pienemmät 
(osoittaa luokan seinää)
27.35 Milla: meil on jotkut - en tiiä minkä ko-
koset - ton kokoset (osoittaa luokan seinää)
---
Oppilaat keskustelevat asunnon materiaali-
valinnoista ja käyttävät omia kokemuksiaan 
ideoinnin apuna.
Meri osoittaa kädellään luokan seinälaatto-
ja. Milla kertoo kotinsa materiaalivalinnoista 
havainnollistaen samalla käsillään kertomaan-
sa.
Meri osoittaa sormellaan uudestaan luokan 
seinälaattoja, ja myös Milla viittaa kädel-
lään seinälaattoihin.
Edellä kuvatussa episodissa oppilaat valitsivat materiaaleja suunnittelutehtävässä anne-
tun keittiön remontointiin. Oppilaat käyttivät kotitalousluokan seinälaattoja esimerkkeinä 
ja vertailukohteina valintoja tehdessään ja osoittivat keskustellessaan kädellä materiaalien 
suuntaan. Litteroinneista ei saanut selville, mitä oppilaat tarkoittivat puhuessaan luokka-
huoneen laatoista, mutta videokuvan katselu paljasti, mihin Meri ja Milla keskustelussaan 
viittasivat. Muistakin litteroinneista löytyy tilanteita, joissa oppilaat tietoa etsiessään ovat 
Episodi 5. Lattiamateriaalin valinta remontoitavaan asuntoon
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viitanneet luokassa oleviin ratkaisuihin tai sinne koottuihin materiaalinäytteisiin. Näiden 
viittausten selville saamiselle on videokuva ollut ainutlaatuinen apu.
?????????????????????????????????????
Pienryhmätyöskentelyn aikana oppilaiden muodostamat kokoonpanot vaihtelivat tilantei-
den ja tehtävien mukaan. Joskus oppilaat työskentelivät yksin ja ajattelivat ääneen (puhui-
vat itsekseen), esimerkiksi etsiessään kuvia tai vertaillessaan värimalleja toisiinsa. Oppilaat 
myös työskentelivät vieruskaverin kanssa kahden kesken tai kolmen oppilaan ryhmänä, ja 
välillä kaikki neljä oppilasta kohdistivat tarkkaavaisuutensa samaan kohteeseen. Erityisen 
ongelmalliset  tehtävien ratkaisutilanteet ja tehtävien loppuun saattaminen kokosivat yleen-
sä kaikki oppilaat työskentelemään yhdessä.
 Pienryhmissä työskentelyn alkuvaihe oli yleensä tehtävän haltuun ottamista ja yh-
teisen näkemyksen muodostamista. Oppilaat käyttivät monenlaisia työskentelymenetelmiä 
tehtävien työstövaiheessa ja käsitellessään materiaaleja. Tavallisimpia töitä olivat kuvasto-
jen kuvien leikkaaminen ja liimaaminen tai piirrosten piirtäminen tehtäväpohjiin. Oppilaat 
käyttivät työkaluina muun muassa saksia, kyniä ja viivoittimia sekä matkapuhelinta laski-
mena. 
 Oppilaat kommunikoivat monin tavoin, paitsi puheen avulla, myös ilmeillä, eleil-
lä ja toiminnalla. Viesti oppilaalta toiselle saattoi joskus välittyä pelkästään materiaalin 
katsomisen ja koskettamisen kautta. Oppilaat tehostivat puhettaan näyttämällä tai osoit-
tamalla puheena olevaa kohdetta, kuten esimerkiksi kotitalousluokan seinälaattoja. Jotkut 
tehtävät olivat oppilaille hyvin haasteellisia, ja kun oivalluksia tuli, ne näkyivät kasvojen 
ilmeissä. Oppilaat myös tukivat ja kannustivat toisiaan esimerkiksi ”tsemppauksen” eleil-
lä. Turhautumista sitä vastoin saatettiin purkaa melkein huomaamattomasti, hyvin pienin 
elein. Sanattoman viestinnän havaitseminen vuorovaikutustilanteissa oli erittäin vaativaa. 
Erilaisten pienryhmätilanteiden katsominen useaan kertaan videolta oli tässä korvaamaton 
apu. 
5.1.3 Oppilaiden tiedonrakentaminen 
Oppilaiden pienryhmätyöskentelyä tutkimalla halusin saada selville, miten oppilaiden tie-
donrakentaminen ilmenee pienryhmätoiminnassa. Tähän liittyvä kysymys oli: 
?? Miten tietoa rakennetaan yhteisissä pienryhmäkeskusteluissa? 
Tähän kysymykseen etsin vastausta kartoittamalla millaista argumentointia, millaisia näkö-
kulmia ja millaista ideointia oppilaat käyttivät tehtäviä ratkaistessaan. Tutkimusaineistona 
olivat pienryhmäkeskusteluista tehdyt litteroinnit. Analyysimenetelmänä käytin sisällön-
analyysia.
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5.1.3.1 Keskustelu ja argumentointi
Yhteisöllisen oppimisen näkökulmasta tietyntyyppiset keskustelumuodot näyttävät edis-
tävän oppimista. Tällaisia ovat esimerkiksi keskustelut, joissa pyritään selittämään jotain 
asiaa tai ilmiötä. Lisäksi perusteleminen ja yhteenvetojen tekeminen meneillään olevasta 
keskustelusta on oppimisen kannalta tärkeää. (King, 1999; Webb, 1989.) 
 Argumentointi on yksi korkeatasoisen keskustelun muoto. Arkisissa tilanteissa argu-
mentoinnissa käytetään monia samoja argumenttirakenteita kuin tieteellisissä keskusteluis-
sa. Molemmissa tehdään yleistyksiä, hyväksytään uskomuksia kumoamalla muut vaihto-
ehdot sekä vedotaan auktoriteetteihin ja vastaavanlaisiin tapauksiin. (Kakkuri-Knuuttila & 
Heinlahti, 2006, s. 19.) Argumentit ovat tilannekohtaisia, ja arkista argumentointia opitaan 
opettamatta. Se on sanatonta tietoa, joka ilmenee toiminnassa, eli osaamme argumentoida, 
vaikka emme tietäisikään, mikä on argumentin väite ja perustelu. Yksi tapa tunnistaa ar-
gumentit tekstistä on erotella ne kuvauksista ja selityksistä. Kuvauksessa väitelauseet ker-
tovat, millainen maailma on. Selitys vastaa miksi-kysymykseen. Argumentin tarkoitus on 
perustella jotain väitettä. Väite kertoo sen, mitä väitteen esittäjä haluaa kuulijan uskovan ja 
perustelu sen, millä perusteella väitteen esittäjä haluaa kuulijan uskovan väitteen. Toisaalta 
argumentti-ilmaisuja voi käyttää myös hämäyksenä ja toisaalta argumentointi ei edellytä 
ilmaisujen käyttämistä. 
 Argumenttien tunnistaminen tekstistä on haasteellista työtä. Tekstissä voi kuitenkin 
olla erilaisia ilmaisuja, jotka auttavat tunnistamaan argumentin. Tällaisia ilmaisuja ovat esi-
merkiksi koska, sillä, siksi että ja siitä syystä että. Väitettä ilmaistaan muun muassa seu-
raavilla sanoilla; joten, siten, niinpä ja mistä seuraa että. Argumenttiin liittyy usein taus-
taoletus tai julkilausumaton oletus. Taustaoletukset yhdistävät väitteen ja sen perustelun 
toisiinsa kyseisessä tilanteessa. Väitteen ja perustelun yhteyttä kutsutaan linkiksi. (Kakkuri-
Knuuttila & Heinlahti, 2006, ss. 19–27.) 
Olen muodostanut taulukkoon 14 aineiston analyysia varten argumentointi-kategorian, jos-
sa huomio kohdistetaan argumentti-ilmaisuihin.
Taulukko 14. Argumentoinnin kategoria-alue
Ilmaisut, joilla osoitetaan 
argumentti:
koska, sillä, siksi että, sen nojalla että, siitä syystä 
että, siitä johtuen että, sen perusteella että
Aineistossa esiintyneet argumentti-ilmaisut on koottu taulukkoon 15.
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Saadakseni ilmaisut paremmin esille olen merkinnyt lauseisiin täydennyksiä tai alleviiva-
uksia. Suluissa olevat koska-sanat ovat ääneen lausumattomia argumentti-ilmaisuja.
Kollaasi-kerralla oppilaat joutuivat ihanneasuntoa suunnitellessaan tekemään monenlaisia 
valintoja ja päätöksiä sekä perustelemaan niitä toisilleen. Perustelu ilmaistiin useimmiten 
koska-sanalla;
Milla: onks meil valkoset seinät siellä - eiks meil oo keittiös valkoset seinät koska 
se on ihan liian puinen jos on kaikki kaapit puiset [28.54] — Milla: joo - tänne tulee 
lattialaatta ... ja laattoja jooko - ja sit seinä ja sit tuon pitää olla maalattu (koska) tapetit 
ei kestä kun siellä on märkää - se pitää olla maalattu seinä [31.33] — Milla: keittiös - 
keittiös ei oo pakko olla mattoo (koska) voi olla parketti tai sitten laatta [38.11 ].
Mittakaava-kerralla eniten argumentti-ilmaisuja esitettiin pohjapiirrosten arviointitehtäväs-
sä. Tehtävässä oppilaat arvioivat eri tilojen toimivuutta ja niiden suunnittelussa tehtyjä rat-
kaisuja. Perusteluissa he käyttivät apuna omia kokemuksiaan;
Pia: ..?? mä en tykkää täst ku tää on pieni tää huone - ihan vaan silleen et ovi vääritte-
päin koska mul on semmone [48.22] — Pia: sit tää eteinen ei toimi ollenkaan - miks täs 
avautuu kahteen suuntaan ovet - aaa - (koska) siin on tollane väli [48.29] — Milla: bee 
asunto siellä on aika sellaset hyvät väylät niinku tässäkin sillee ..?? - paitsi nii tossa on 
joku kohta - niin (koska kun) tullaan sisään ja sitte kodinhoitohuoneen ovet nii ne vois 
avata yhtä aikaa - samal lailla ku meill ulko-ovi ja vessan ovi [49.56].
Kalusteet-kerralla oppilaiden perustelut tehdyille ehdotuksille vaihtelivat tilanteen mukaan. 
Ehdotettua ratkaisuvaihtoehtoa saatettiin perustella esimerkiksi puuttuvilla vaihtoehdoilla 
tai tehtävään sisältyvällä tiedolla. Myös matemaattisesta mallista etsittiin ratkaisua;
Milla: niin (koska) bee dee ja bee ee on viel mitä ei oo – bee dee - sit ceestä ei oo 
ainakaan cee deetä ei oo.; —Meri: niin ku ne on kuitenkin samat (koska) kun cee aa 
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on sama kuin ... — Milla: ihan mieletöntä - yheksän ainakin voi olla - mun mielestä 
yheksän vaihtoehtoo voi olla koska jos on kolme kalustetta ja kolme tommosta niinku 
... (niin).
Koneet-kerralla oppilaat käyttivät argumentointia suunnitellessaan keittiön koneistusta. 
Oppilaat perustelivat suunnitteluideoitaan tilan säästöllä, koneiden turvallisella sijoituksella 
tai tilojen toimivuudella;
Meri: koska saatais ..?? jää enemmän tilaa tähän pöydälle [49.55] — Meri: liesi - mut 
ei tollai (koska) sehän ei saa olla lähellä [54.30] — Milla: eikä se mahu tohon päälle 
ees - ei sitä nyt laiteta (koska) se on liikaa [59.25] — Pia: lie … lie … liett… -- Meri: 
lie ... liettä tähä no ku (koska ) ne ei voi olla vierekkäi [54.46].
Materiaalit-kerralla oppilaat käyttivät eniten argumentointi-ilmaisuja tehdessään materiaa-
lisuunnitelmaa Mäkisen perheen remontoitavaan asuntoon. Perusteluina toteamuksilleen 
oppilaat käyttivät kotoa saatuja kokemuksia sekä näkemyksiä oman tulevan kodin valin-
noista;
Milla: meil on ainaki laatat (koska) siit saa helposti kaikki pois [16.53] — Milla: (kos-
ka) meil on jotenki ..?? meil on semmone kauhee pimee keittiö mä halusin semmosta 
valosaa keittiöö [29.54].
Keskustelu ja argumentointi – tulosten yhteenveto
Oppilaiden argumentit eivät olleet aina helposti tunnistettavissa. Oppilaat käyttivät perus-
tellessaan yleisimmin koska-sanaa, mutta keskustelut sisälsivät myös paljon lauseita, joissa 
ei käytetty selkeitä argumentti-ilmaisuja. Oppilaiden ilmaisuihin saattoi liittyä julkilausu-
mattomia oletuksia, tai jotkin perustelut jäivät oppilailta ikään kuin puolitiehen – niiden 
kertojalla oli oikea ajatus, mutta hän ei oikein osannut ilmaista sitä. Täydensin eri ope-
tuskerroilta poimittuihin ilmaisuihin sanomatta jätettyjä argumentti-ilmaisuja saadakseni 
argumenttirakenteen selkeämmin esille. Oppilaat käyttivät argumentteja erityisesti suunnit-
telu- ja arviointitehtävissä silloin, kun he testasivat, kehittelivät tai puolustivat omia ehdo-
tuksiaan ja ideoitaan. 
5.1.3.2 Monenlaisten näkökulmien esittäminen
Monenlaisten näkökulmien esittäminen liittyy tietoa luovan yhteisön ominaispiirteisiin ja 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ongelmiin useita mahdollisia ratkaisuvaihtoehtoja, joista voidaan valita paras. Monenlaiset 
näkökulmat kytkeytyvät myös yhteistoiminnallisuuteen. Yhteisissä keskusteluissa esille 
tuotuja asioita voidaan arvioida kriittisesti ja sitä kautta yhdessä jalostaa uusia näkemyksiä. 
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 Olen aikaisemmin tässä työssä kuvannut erilaisia lähestymistapoja, joiden avulla voi-
daan hahmottaa kotitalouden sisältöjä. Tässä tutkimuksessa hyödynnän Turkin (1999, s. 
105) soveltamia ja kotitalouden toimintaa ja tietopohjaa kuvaavia ominaisuuksia eli neljää 
E:tä (eettisyys, esteettisyys, ekologisuus, ekonomisuus) täydennettynä toiminnallisuuden 
näkökulmalla. Näitä kaikkia käytetään laajasti kotitalouden toiminnan ja arjen hallinnan 
luonnehdinnoissa ja kotitalouden kokonaisuuden kuvaamisessa. Tässä tutkimuksessa oppi-
laiden monenlaisia näkökulmia tarkasteltiin edellä kuvattuja ominaisuuksia sisältävien il-
maisujen  kautta. Näkökulmien lisäksi voidaan esittää myös mielipiteitä, joissa näkökulmaa 
ei tarkemmin ilmaista. Olen muodostanut aineiston analyysia varten monenlaiset näkökul-
mat -kategorian. Kategoria on jaettu alakategorioiksi taulukossa 16.





mielipide esteettisyys eettisyys ekologisuus ekonomisuus toiminnallisuus
Monenlaiset näkökulmat -kategoria muodostettiin viidestä kotitalouden sisältöön liitty-
västä alakategoriasta. Kotitalouden toiminnassa ja erityisesti asumisessa esteettisyys kyt-
keytyy näkökulmiin symmetriasta, väristä ja muodosta sekä kykyyn osoittaa luovuutta ja 
käyttää mielikuvitusta. Eettisyyteen kuuluvat ympäristön suojelu, ihmisoikeudet ja tasa-
arvokysymykset. Ekologisessa näkökulmassa korostuu ihmisen ja luonnon suhde, kuten 
luonnonvarojen käyttö sekä teknologian luonnolle ja yhteiskunnalle aiheuttamat vaikutuk-
set. Ekonomisuuden näkökulma tuo esille resurssien, kuten rahan, hyödykkeiden tai ajan, 
tarkoituksenmukaisen käytön. Toiminnallisuus tässä tutkimuksessa tarkoittaa toimivuutta, 
johon asumisen kontekstissa voidaan sisällyttää esimerkiksi tilojen ja tuotteiden tarkoi-
tuksenmukainen käyttö, muunneltavuus, turvallisuus ja ergonomisuus. (ks. Turkki, 1994; 
Haverinen, 1996; Turkki, 1999; Malin & Pehkonen, 2002; Kasanen & Kivilehto, 2004.) 
Edellisten lisäksi otettiin analyysiin mukaan mielipiteen alakategoria. Kategoriaan koottiin 
ilmaisuja, joista ei käynyt ilmi näkökulman sisältö.
 Ohessa on näyte (4) monenlaisten näkökulmien ilmaisujen luokittelusta eri kategori-


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Taulukkoon 17 on koottu aineistossa esiintyneiden monenlaiset näkökulmat -ilmaisujen 
määrät eri opetuskerroilla. 

















Kollaasi 15 65 - - 1 45
Mittakaava 8 2 - - - 23
Kalusteet 3 - - - - -
Koneet 4 6 - - 5 26
Materiaalit 9 22 - 5 3 31
Yhteensä 39 95 - 5 9 125
Aineistosta luokiteltiin eniten ilmaisuja, jotka liittyivät toiminnallisuuteen ja esteettisyyteen. 
Myös mielipiteitä listattiin runsaasti. Eettisiä näkökulmia ei tässä aineistosta löytynyt, ja 
ekologisuuden ja ekonomisuuden ilmaisujakin luokiteltiin vain muutama. Kalusteet-kerran 
aineistona olivat ainoastaan Kalusteyhdistelmät-tehtävän litteroinnit. Niistä luokiteltiin mo-
nenlaiset näkökulmat -kategoriaan vain muutama mielipideilmaisu. 
Esteettisyys
Kollaasi-kerralla oppilaiden esittämistä näkökulmista suurin osa liittyi esteettisyyteen. Se 
ilmeni keskusteluissa muun muassa erilaisten värien ja värisävyjen pohdintana;
Meri: ..?? sit keittiöst tulee ihan liian vaalee - sit se on tyhmän näkönen [29.07] — 
Milla: mun mielest se vois olla - mun mielest se vois olla eri sävyy koska muuten se 
koko talo on erilainen [30.10] — Pia: toi on vähän tylsä väri (osoittaa värivalikoiman 
harmaata) [30.36].
Kollaasi-kerralla esteettisyyden ilmaisuissa tuotiin esille myös materiaalien laatu, muotoilu 
ja tyyli; 
Milla: niin - se pitäis olla pyökkinen - mis on ruokapöydät täällä [19.29] — Meri: se on 
ruman muotone [19.55] — Milla: niin nää on mikroja - tää on hienompi - must toi on 
hienompi siin on spanlait (jonkinlainen valo) [24.37] — Pia: toi on hieno peili - mä en 
tiedä oikeen sopiiks se - se on koristeellinen ..?? - kattokruunu ja ... [33.32]. 
Mittakaava-kerralla esteettisyyden ilmaisut liittyivät keittiökalusteiden sijoittamiseen; 
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Milla: et son niinku kolmion muoto [57.16] — Milla: ja sit toi äll muoto [59.01].   
Koneet-kerralla, keittiön koneistusta suunnitellessaan, oppilaat toivat esille laitteiden värin, 
mallin ja muotoilun;
Milla: tää (näyttää Pialle) toi väri ei vaa oo maailman paras ..?? — Milla: juma ..?? 
mä haluun tollase - toi väri on hirvee - ei hipasunäppäimii [42.47] — Milla: tää hieno 
- moccamaster - ei sookaa moccamaster - meil on moccamaster [60.43] — Pia: voisha 
se olla vähä sillei epäsymmetri ..?? 
Materiaalit-kerralla esteettisyyden kategoriaan luokiteltiin oppilaiden ilmaisuja materiaali-
en kuvioinnista, väreistä sekä erilaisia kuvailuja sisustamisesta;
Meri: mun mielest ois kivempi kun sois kukkane..?? (selaa Pian kanssa kuvastoa) 
[16.14] — Pia:  toi on kauhee kylmä väri - paitsi jos sen ..?? sillei hienosti.. [20.02] 
— Meri: mä en tykkää et koko keittiö ois iha valkone [29.59] — Meri: nii ku sillä oli 
molemmin puolin sit siinä huoneen päässä oli semmone iso pitkä peili ja sit just kaik-
kee ihanii ..?? kimaltelevii. [31.19].
Ekologisuus
Vain Materiaalit-kerralla oppilaat toivat esille näkökulmia, jotka luokiteltiin ekologisuuden 
kategoriaan;
Meri: enkä mä varmaan tee tiskii niin paljon ku meiän kolmihenkinen perhe [33.12] — 
Milla: nii justii - mä aion käytää samaa lasia koko päivän sillei ettei tarvi pestä [33.16]. 
Eettisyyteen liittyviä ilmaisuja aineistosta ei löytynyt. 
Ekonomisuus
Kollaasi-kerralta kirjattiin yksi maininta ekonomisuudesta. Siinä Milla ”toppuutteli” muita 
ryhmän jäseniä liian kalliista valinnasta;
Milla: ei mitään poreallasta - ei ei liian prameeks mennä - ..?? kylpyamme [33.51]. 
Koneet-kerralla luokiteltiin muutama ekonomisuuden ilmaisu kun oppilaat arvioivat erilais-
ten kodinkoneiden hintaa ja mahdollisuutta hankkia käytetty kone;
Meri: mut käytetty uuni — Pia: tai jos on vähä rahaa - jos on vähä rahaa (astianpesuko-
neen hankintaa suunniteltaessa) [26.19] — Pia: hei kahvinkeitin - me halutaa tälläne 
- vähäkös kallis (selaa mainosta) [60.09].
Materiaalit-kerralla oppilaiden taloudellisuusnäkökulma tuli esille heidän keskustellessaan 
Ikean edullisista kodintavaroista;
135
Milla: mä rakastan sellasii haarukoita ja veitsiä niit ihan sairaan halpoi veitsii jos on 
sellasii kuplii -..?? ne on ihan simppelei halpisveitsii -..?? enmä tiä miks mä rakastan 
niitä [32.22].
Toiminnallisuus
Kollaasi-kerralla oppilaiden ilmaisut liittyivät tilankäyttöön sekä kalusteiden ja koneiden 
sijoittamiseen. Oppilaat keskustelivat myös kylpyhuoneen sisustamisen vaatimuksista;
Milla: paksu varmaan mahtuu paremmin - mut mahtuuk se tonne - ei se ees mahdu 
tonne [20.45] — Pia: ei se mahu tohon (pöydän paikka) [50.51] — Milla: tää on ka-
lusteisiin asennettava malli - tän voi laittaa sil taval kiinni siihen kalusteeseen. [21.24] 
— Meri: ..?? eiks kuivausrumpu oo siin päällä ..?? sit vois ottaa kuivausrummun sit 
päältä aina pois [26.48] — Pia: eiks siin pitäs olla ettei kulje päälle (pesukoneessa 
tasapainotus) [27.41] — Milla: joo - tänne tulee lattialaatta ... ja laattoja jooko - ja sit 
seinä - ja sit tuon pitää olla maalattu - tapetit ei kestä kun siellä on märkää - se pitää 
olla maalattu seinä [31.33].
Mittakaava-kerralla toiminnallisuus tuli esille, kun oppilaat keskustelivat tilankäytön haas-
teista. Ne liittyivät sekä tilojen mitoitukseen että tilojen tarjoamiin toimintamahdollisuuk-
siin;
Milla: toi on aika kapee - ja toi ei toimi [46.57] — Pia: ..?? mä en tykkää täst ku tää on 
pieni tää huone ..?? koska mul on semmone [48.22] Milla: tässä son taas kiinni jossai 
tiskipöydässä ja ei se oikee - ja tos ois hirvee pieni kulku ku sitä avataa ja sivussa työs-
kentelee [56.32] — Milla: mites se pistetää et son kyl sillee tosi tilava mut siel ei oo 
tilaa ruokapöydälle - siel on tiäks tilaa toimia ja tehä kaikkee muttei tilaa ruokailla et 
soo niinku tilava toiminnolle mut ei mahu … mitä mä siihe kirjota [56.43].
Koneet-kerralla oppilaat arvioivat tilojen suunnittelun käytännöllisyyttä ja tilojen riittävyyt-
tä. Myös koneiden oikeasta sijoittamisesta keskusteltiin. Oppilaat ottivat kantaa myös kodin 
turvallisuuteen;
Milla: koneen vieres tulee olla laskutilaa jos ottaa uunist jotain ja laittaa siihe [26.24] 
— Meri: no hyvä puoli on se et eteisestä pääsee suoraan keittiöön ...- kun sä tuut tosta 
nii joku jääkaapin ovi saattaa olla auki tai sitte ..?? [45.15] — Meri: koska saatais ..?? 
jää enemmän tilaa tähän pöydälle [49.55] — Milla: toho niinku ylemmäs toi mikro ja 
alemmas ..?? [53.18] — Meri: tähän ei nyt niinku oikee mahu tiätkö toho nurkkaa ei 
voi liettä voi sillee laitta — Pia: hei kattokaa - nää on hyviä koska täs on toi jalkapoljin 
lapset ei saa sitä auki [54.39].
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Materiaalit-kerralla oppilaat ilmaisivat näkökulmiaan materiaalien puhdistettavuudesta. 
Lisäksi tuotiin esille materiaalien huoltoon ja suojaukseen liittyviä asioita;
Milla: meil on ainaki laatat siit saa helposti kaikki pois [16.53] — Meri: no - sen veden 
saa pois..?? [19.16] Meri: niinku huolto - suojaus ... [23.52] — Pia: ja sitten parketti 
hiotaan ja lakataan [26.36].
Materiaalisuunnitelmia tehdessään oppilaat viittasivat omiin kokemuksiinsa ja suuntasivat 
ajatuksensa tulevaisuuteen ja oman kodin rakentamiseen;
Milla: meil on jotenki ..?? meil on semmone kauhee pimee keittiö mä halusin semmos-
ta valosaa keittiöö [29.54] — Meri: mä aion ostaa sellasen kodin missä on vaatehuone 
..?? [30.49] — Meri: mä oon sanonu meiän mutsille sit kun mä muutan omaan kämp-
pään niin mä en ota yhtäkää astiaa vaan mä haluun kaikki et on samaa sarjaa [31.51] 
— Pia: ja mä en tarvi noin pienessä ees astianpesukonetta [33.03].
Mielipiteiksi luokiteltiin ilmaisut, joissa näkökulmaa ei oltu mainittu; Milla: semmone — 
Meri: toi on tollei. [56.16]. Mielipide-kategoriaan kirjattiin paljon ”kiva” ilmaisuja; Milla: 
son kivan kokone ..?? [48.46] — Pia: tää on ihan kiva [54.24]. Myös ”toimiva” ilmaisua 
käytettiin sen enempää perustelematta; Milla: tää on aika toimiva sinänsä [47.57]. 
Monenlaisten näkökulmien esittäminen – tulosten yhteenveto
Monenlaiset näkökulmat ilmaisivat, miten oppilaat rakensivat asumisen tietoaan opetus-
ohjelman tehtäviä tehdessään. Vaikka monenlaisten näkökulmien esittäminen kytkettiin 
tässä tutkimuksessa tiedon rakentamiseen, voivat ne olla alkusysäys myös kognitiiviselle 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
tyypillinen aloitus omien näkökulmien esittämiselle olivat ilmaisut: mun mielestä, koska 
ja kun. Eriävää kantaa ja toisenlaista näkökulmaa ilmaistiin esimerkiksi sanoilla: mut, niin 
mut, eiku, ku, mut ku sekä sit ja siis. 
 Oppilaiden käyttämistä ilmaisuista suurin osa luokiteltiin toiminnallisuuden katego-
riaan, johon listattiin kannanottoja tilojen tarkoituksenmukaisuudesta (vastasi käyttötarkoi-
tusta) ja riittävyydestä sekä asukkaan mittojen, kykyjen ja toiminnan huomioon ottamisesta 
suunnittelussa. Seuraavaksi eniten ilmaisuja luokiteltiin esteettisyyden kategoriaan. Tässä 
kategoriassa oppilaiden näkökulmat liittyivät väreihin ja esimerkiksi materiaalien erilaisiin 
ominaisuuksiin. Mielenkiintoista oli se, että ekonomisuuteen ja ekologisuuteen liittyviä nä-
kökulmia oli vain muutama ja eettisiä näkemyksiä ei tästä aineistosta löytynyt. Ne ilmaisut, 
joissa näkökulmaa ei tuotu esille tarkemmin, luokiteltiin mielipiteiksi.
137
5.1.3.3 Ideoiden jakaminen 
Edellä esiteltyjen argumentoinnin ja monenlaisten näkökulmien lisäksi tietoa rakentavan 
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
tutkinut oppimista tiedon integroinnin perspektiivistä, ja hänen mukaansa oppilaat luovat 
valikoiman ideoita jokaisesta opiskelemastaan käsitteestä ja linkistä niiden välillä. Linnin 
käyttämä idea-käsite viittaa jokaiseen näkökantaan (view), josta oppija pitää kiinni. Eli op-
pilailla on monenlaisia näkökantoja asioihin ja edelleen erilaisia ideoita, jotka perustuvat 
esimerkiksi kokemukseen, kieleen ja oppimiskontekstiin. Olen muodostanut aineiston ana-
lyysia varten ideoiden jakamisen perusta -kategorian, joka on jaettu alakategorioiksi taulu-
kossa 18.













maista  (”heitto”, 
esitys)
Linnin (2006) tutkimusta mukaillen muodostin ideoiden jakamisen perusta -kategorian, jos-
sa oli neljä ala-kategoriaa. Alakategoriat pohjautuivat ajatukseen siitä, että ideoilla on joku 
perusta tai lähtökohta. Ideat voivat olla lähtöisin omasta kokemuksesta tai ympäristön, ku-
ten esimerkiksi kotitalousluokan, antamista vihjeistä tai kotitalousluokassa tarjolla olevista 
materiaaleista (esitteet, lehdet, materiaalinäytteet, oppimateriaalikansiot). Ideat voivat olla 
myös spontaaneja heittoja ilman, että niiden perustaa tuodaan esille.
 Oheisessa näytteessä (näyte 5) ideoiden jakamisen perustaan liittyvät ilmaisut on luo-
kiteltu eri kategorioihin. Näyte on valittu Materiaalit-opetuskerran litterointiaineistosta.
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16.53 Milla: meil 
on ainaki laatat 
siit saa helposti 
kaikki pois  






valintasi - keittiöön 
eka keittiö tässä 
18.15 Meri: 
nii siin on se 
(näyttää esitteitä 
pöydällä)
18.30 Meri: tos 




18.17 Milla: puu 
















Taulukkoon 19 on koottu ideoiden jakamisen perusta -kategoriaan luokiteltujen ilmaisujen 
määrät eri opetuskerroilla. 
Taulukko 19. Ideoiden jakamisen ilmaisut eri opetuskerroilla 












Kollaasi 15 2 185 48
Mittakaava 12 - 36 7
Kalusteet - - 27 7
Koneet 7 2 22 17
Materiaalit 35 4 68 24
Yhteensä 69 8 338 103
Oppilaiden ideoiden jakamisen perusta kytkeytyi monenlaisiin tietoihin, vihjeisiin ja virik-
keisiin eri opetuskerroilla. Eniten ilmaisuja kertyi tukeutuminen materiaaleihin -alakatego-
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riaan. Toiseksi eniten luokiteltiin ideoiden heittoja. Omaan kokemukseen ja aikaisemmin 
hankittuun tietoon perustuvia ilmaisuja listattiin myös paljon. Ideoita, joiden perustana oli-
vat ympäristön vihjeet, kirjattiin muutama.
Oma kokemus ja hankittu tieto 
Kollaasi-kerralla oppilaat käyttivät ideoinnin perustana monenlaisia omasta kodista peräi-
sin olevia kokemuksia;
Meri: joo joo - tämmönen - meil on tämmönen mut pitempi eteises [41.42] — Milla: 
meil on ..?? paitsi tapetti - siel on kaikki kalusteet tummia [46.16].
Mittakaava-kerralla oppilaat perustivat ideointinsa myös hankittuun tietoon ja vertasivat 
yhteisiä, kotiin liittyviä kokemuksiaan;
Pia: kulkuväylät ja ... (opettaja oli maininnut) [47.14] — Pia: meil aina välil paukahtaa 
..?? — Milla: nii meilläki (kertovat kotona olevista ovista) [50.11].  
Koneet-kerralla oppilaiden oma kokemus ja aiemmin hankittu tieto olivat erityisesti koneis-
tussuunnitelmien ideoinnin perustana;
Milla: meil on ..?? hiton korkeella se koska meil on korkeet pöydät koska iskä on nii 
pitkä [30.57] — Milla: vau missä on pulloteline - näytä (Pia näyttää sen kuvastosta) 
meil on tommone ja ... [48.36] — Milla: tää hieno - moccamaster ei sooka moccamas-
ter - meil on moccamaster [60.43].
Materiaalit-kerralla oppilaat käyttivät hyvin paljon omaa kokemusta ideoinnin perustana. 
Oppilaat viittasivat myös toiseen oppiaineeseen etsiessään Mäkisen perheen äidin kuvaa 
materiaalisuunnitelmaa varten;
Milla: meil on ainaki laatat siit saa helposti kaikki pois [16.53] — Milla: meil ei oo 
varmaa ikinä ruostuneit laattoja [26.55] — Milla: meil on semmone karsee pimee luola 
[30.12] — Meri: mulla on tollane lamppu (löytää kuvastosta tutun esineen) - mulla on 
tommone lamppu [39.13] — Meri: ..?? niinku kuviksen tunnilla otetaa ja piirretään toi 
naisen toinen puoli [41.26].
Ympäristön vihjeet 
Kollaasi-kerralla oppilaat käyttivät kotitalousluokan sisustusta ideoinnin pohjana;
Meri: (laulaen) ruuusenleeev - tiedätteks te mitä - me voitais leikata tästä seinästä sem-
monen biitti - niinku tossa (viittaa kotitalousluokan seinässä olevaan aukkoon, joka 
erottaa keittiöpuolen kodinhoitotilasta) [25.55] — Milla: tää on kalusteisiin asennet-
tava malli - tän voi laittaa sil taval kiinni siihen kalusteeseen (sanoo vieressä istuvalle 
Assille kun he ovat keskenään mittailleet koneiden kokoa) [21.24].
140
 
Mittakaava- ja Kalusteet-kerralla oppilaat eivät käyttäneet ideoinnin perustana ympäristön 
vihjeitä. Kalusteet kerralla ei tullut esille myöskään omaan kokemukseen liittyviä ideoita.
Koneet-kerran vihjetehtävä oli oppilaille visainen. Oppilaat juuttuivat pitkäksi aikaa ih-
mettelemään vihjeissä ilmoitettuja mittoja ja kinastelemaan mahdollisesta vastauksesta. 
Oppilaat käyttivät kotitalousluokan kalusteita ja koneita apuna yrittäessään suhteuttaa vih-
jeissä annettuja mittoja todelliseen tilanteeseen;
Pia: sen voi nostaa - tästä - täs on nyt kuustoist kolkytkuus (mittaa pöydällä kolmea-
kymmentä senttiä) [29.52] — Meri: se on se semmone varmaa semmone tämmöne 
pitkä hylly tai tommone… (näyttää jonnekin videokameran taakse) [47.26]. 
Materiaalit-kerralla oppilaat saivat kotitalousluokan seinälaatoista vihjeitä ideoidessaan 
asunnon materiaalisuunnitelmaa;
Meri: eiks oo tommoset laatat (näyttää luokan seinää) [27.10] — Meri: mun mielestä 
vessas ois kiva tollaset laatat ku tuol seinäs mut pienemmät (osoittaa luokan seinää). 
Materiaaleihin tukeutuminen
Kollaasi-kerralla oppilaat olivat motivoituneita ja innostuneita unelmakoti-tehtävästä ja se 
riehaannutti heidät heittelemään unelmakoti-ideoita ja -ehdotuksia sen mukaan, mitä heille 
esitteitä selaillessa tuli mieleen. Innostus näkyi myös siinä, että oppilaat ryhtyivät oikopäätä 
työstämään kollaasia. Oppilaat tukeutuivat suunnittelutyön ideoinnissa hyvin paljon esittei-
siin, kuvastoihin ja muuhun esillä olevaan materiaaliin. Melkein kaikki puheenvuorot olivat 
jotenkin yhteydessä esitteistä haettuihin tai niistä spontaanisti esille tulleisiin kuviin;
Milla: ne on tammea - katotaan jos totakin ois tammena sitte (etsivät jotain kuvastosta) 
- tos ois tammea tuollane [15.46] — Milla: tos on se pesukone - sit mä etin jääkaapin 
(kuvastosta) - onks vessaa ..?? - uuu - sibee - valkonen jääkaappi ..?? (selailevat ku-
vastoja ja Milla kommentoi silloin tällöin) [21.44] — Pia: siin on tollaset (puhuu itsek-
seen selaillessaan esitettä) - no otetaanks nää - nää (näyttää kuvaa vieressä istuvalle 
Merille) [22.27].
Kollaasi-kerralla oppilaat käyttivät ideoinnin välineenä esitteiden lisäksi pohjapiirrosta 
sekä erilaisia materiaalinäytteitä;
Meri: ..?? jääkaappi vie ton verran tilaa (näyttää kollaasipohjaa) [20.58] — Meri: hei 
ruokapöytä (huikkaa yhtäkkiä) - muistakaa ruokapöytä tulee tähän (näyttää saksilla 
pohjapiirroksesta ruokapöydän paikkaa) [50.43] — Milla: mä katon - hei mä otan - 
mä voisin kattoo tästä - tos on beige mä katon mikä värinen se olis beigen kans tai ... 
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(ryhtyy vertailemaan väriliuskoja) [42.54] — Meri: täs on se värikartta (ojentaa Pialle 
uusia värimalleja) [43.40].
Mittakaava-kerralla pinta-alan laskutehtävässä oppilaat käyttivät ideoinnin apuna viivoitti-
mia ja matkapuhelimen laskinta. Pohjapiirroksen arviointitehtävässä asuntopohjista saadut 
vihjeet antoivat suuntaa keskustelulle;
Milla: kaheksan ja puol - kaheksan pilkku jotain ..?? (mittaa viivoittimella pohjapiir-
roksesta)  [32.35] — Milla: jaettuna kahella ..?? - voi jakaa sen kahella (laskee matka-
puhelimen laskimella) - kaheksan pilkku kuusviis [42.48] — Milla: toi on aika kapee 
- ja toi ei toimi (näyttää kohtaa pohjapiirroksesta) [46.57].
Kalusteet-kerralla oppilaiden ideointi perustui tehtävälomakkeen vihjeisiin. Oppilaat käyt-
tivät keskustellessaan tehtävässä olevia kirjaimia;
 Assi: jos ne olis vaikka bee cee aa ja aa cee ... [15:24] — Meri: sit ne tulee niinko 
aa bee - aa cee ... — Milla: voihan sit laittaa vaik silleen just jotain bee ee - kaikkea 
semmmosta. 
Koneet-kerralla uutta keittiötä suunnitellessaan oppilaat käyttivät ideoiden perustana sekä 
pohjapiirroksesta että kuvastoista saatuja vihjeitä;
Meri: mihi me pistetään jääkaappi - se tulee tähä (jatkaa pohjan suunnitteluaan) 
[52.51] —Milla: toho niinku ylemmäs toi mikro ja alemmas ..?? (näyttää pohjapiir-
rosta) [53.18]) — Pia: me haluttais tehä niinku tälläne (näyttää opettajalle kuvastosta 
kuvaa) [53.36].
Materiaalit-kerralla, etsiessään tietoja Puhdistustaulukko-tehtävää varten, oppilaat perus-
tivat ideansa  luokassa oleviin kuvastoihin ja oppimateriaalikansioihin. Mäkisen perheen 
lattiamateriaalisuunnitelmaa tehdessään oppilaat tukeutuivat aikakauslehtiin ja materiaali-
näytteisiin;
 Meri: tos on kans eteisest just ... (näyttää kuvaa kuvastosta, jota Milla selaa) [18.30) 
—Meri: mä löysin korkkilaatan (oppimateriaalikansiosta) [22.46] — Pia: hei kattokaa 
tääl on kaikkee siistei kotei (kuvastossa) [29.48] — Meri: me voidaan kattoo ne tästä 
näin (tutkivat kuvastoja ja värikarttoja) [43.11]. 
Ilman perusteita 
Osa oppilaiden ilmaisuista oli spontaaneja ”heittoja”, joissa oppilaat esimerkiksi osoittivat 
sormellaan jotain kuvaa tai nostivat kuvan muiden katsottavaksi. Näitä heittoja oppilaat 
eivät sen enempää selittäneet toisilleen. Esimerkiksi Kollaasi-kerralla oppilaat osoittavat 
esitteiden kuvia sormella halutessaan näyttää niitä muille;
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Milla:… tai joku tommonen - tommonen [41.49] — Meri: tää on sellanen [41.52] — 
Pia: täs ois tällane [44.49]. 
Myös Koneet-kerralla oppilaat esittivät epämääräisiä semmone- tai tommone-ilmaisuja tai 
sitten he puhuivat asioista, jotka vain asiasta perillä oleva vertaiskaveri tunnisti;
 Milla: semmone semmone [56.16] — Meri: puolympyrä — Pia: tai soikio [56.32 ].
Sekä Mittakaava- että Kalusteet-kerralla oppilaat käyttivät ideoidessaan vain yhtä tai kahta 
sanaa sen enempää selittämättä tai heittelivät ideoita, joiden perustasta ei päässyt selville;
 Milla: se on hylly — Milla: hyllykkö — Assi: se seuraava  — Pia: soli siis se [32.28] 
— Pia: tää on ihan kiva (joku kohta pohjassa) [54.24] — Pia: hieno - toimiva [59.16]. 
Materiaalit-kerralla oppilaiden heitot liittyivät aikakauslehtien selailussa esille tulleisiin 
ideoihin heidän tehdessään asunnon materiaalisuunnitelmaa;
Meri: me halutaan tollasta ..?? [28.32] — Pia: tääkin on kiiltävää [35.15] — Meri: ei 
toi oo kumminkaa sillei ..?? [38.45].
Ideoiden jakaminen – tulosten yhteenveto
Ideoiden jakamisen perusta -kategoria-alueista eniten ilmaisuja luokiteltiin materiaaleihin 
tukeutumisen alakategoriaan. Esitteet olivat erittäin keskeisessä roolissa tehtäviä tehtäes-
sä. Monia ideoita ei edes pyritty tuomaan esille sanallisesti, vaan viitattiin pelkästään ku-
vaan esimerkiksi sormella osoittaen tai sanomalla esitteen sivunumero. Kun oppilas sai 
idean, hän useimmiten kiinnitti muiden huomion pyytämällä heitä katsomaan löytämäänsä 
kuvaa. Jonkin verran oppilaat käyttivät apuna myös kotitalousluokasta saatavia vihjeitä. 
Analyysissa oli joskus vaikea erotella näkökulmien perusteluja ja ideoiden perustaa toi-
sistaan. Yhtenä erottelevana tekijänä käytettiin ilmaisun muotoa. Näkökulmien perus-
teluissa käytettiin usein sanoja; koska, kun, eikun, mut kun ja niinku. Ideoiden perustaa 
ilmaisevissa lausahduksissa oli tyypillisesti sit-, toi on -, tos on - ja tommone-ilmaisuja. 
Pienryhmäkeskusteluissa viljeltiin kaikenlaisia heittoja ilman, että niillä oli sen kummem-
paa perustaa. Ne olivat usein yksittäisiä sanoja tai kuvia.
 Oppilaat rakensivat pienryhmissä intensiivisesti asumisen tietoaan. Opetuskertojen 
analyysi osoitti, että oppilaat tiesivät hämmästyttävän paljon asumiseen liittyvistä asioista. 
Mitä ilmeisimmin he olivat kuunnelleet opettajan johdantoja ja osasivat myös käyttää omia 
kokemuksiaan ja aikaisempia tietojaan apuna esimerkiksi koneistus- ja materiaalisuunnitel-
mia tehdessään. Paljon puhuttiin asiaa, mutta myös asian vierestä. Oppilaat keskustelivat 
tehtävien tekemisen lomassa kokemuksistaan, toiveistaan, unistaan ja unelmistaan.
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5.1.4 Kategorioista analyysityökaluksi – väline oppilaiden pienryhmätoimin-
nan tarkasteluun
Olen edellä kuvannut aineiston analyysin avulla saatua tietoa oppilaiden pienryhmätoimin-
nasta ja siihen nivoutuvasta konstruktiivisen vyöhykkeen toiminnan, vuorovaikutuksen ja 
tiedon rakentamisen ulottuvuuksista. Tässä tutkimuksessa aineistosta ja teoriataustasta läh-
dettiin ensin muodostamaan kategoriarunkoa, josta kehittyi vähitellen aineiston analyysin 
edetessä analyysityökalu, joka koostuu kahdeksasta kategoriasta. 
 Analyysityökalun avulla saatiin haltuun tähän tutkimukseen valittu videoaineisto ja 
siitä tehty litterointiaineisto tarpeeksi yksityiskohtaisesti, jotta tutkittavat ilmiöt saatiin nä-
kyviin, mutta riittävällä yleisyyden tasolla, jotta koko aineisto oli ylipäätään mahdollista 
analysoida. Tärkeää oli myös säilyttää kokonaisvaltainen ote aineistoon eli tarkastella yk-
sittäisiä lausumia osana kokonaisuutta. 
 Taulukkoon 20 on koottu aineiston analyysissa muodostetut kahdeksan kategoria-
aluetta ja niiden sisällöt eli alakategoriat. Litterointien analyysissa käytettiin kuutta ja vi-
deokuvan analyysissa kahta kategoria-aluetta. Tutkimuksessa kehitetty analyysimenetelmä 
tarjoaa potentiaalisen työkalun tarkastella oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta sekä siinä 
heijastuvaa ajattelua ja tiedonrakentamista myös muissa yhteisöllisissä suunnittelutilanteis-
sa.
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Taulukko 20. Oppilaiden pienryhmätoiminnan analyysityökalu 
ANALYYSITYÖKALU KATEGORIOITTAIN
Konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta
Aineisto Kategoria Miten ilmenee? Mitä ilmentää?
Litterointi
Kysymysten esittämi-
























Aineisto Kategoria Miten ilmenee? Mitä ilmentää?
Litterointi
Työnjako -itse tekee / oma toi-
minta
-antaa toisen tehtäväksi / 
toisten toiminta 
























koska, sillä, siksi että, 
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Litterointi Ideoiden jakaminen 
& ideoiden perusta
Idean perusta: 








5.2 Opettajan toiminta oppilaiden ajattelutaitojen tukijana 
CA-ohjelmien yhteydessä on tuotu esille, että opettajan toiminnalla kuten sillä, miten hän 
johtaa opetusohjelmaa ja tukee oppilaita on opetusohjelman toteuttamisessa tärkeä mer-
kitys. Aikaisemmin tässä työssä (luvussa 3.1) on tuotu esille luokkahuonevuorovaikutuk-
sen tutkimuksia, joissa on oltu kiinnostuneita koko luokan vuorovaikutuksen toteuttami-
sesta ja tutkimisesta. (Palincsar & Brown, 1984; Brown & Renshaw, 2000; Kovalainen, 
Kumpulainen & Vasama, 2001.) Tutkimuksessa havaittiin muun muassa, että oppilaiden 
mielipiteiden ja näkökulmien huomioon ottaminen sekä yhteisöllinen ja arvostava opetus 
tukee oppilaiden vastuullista ja aktiivista osallistumista oppimisyhteisön toimintaan.
 Nykyiset oppimis- ja opetuskäsitykset ja niiden pedagogiset sovellukset korostavat 
oppilaiden aktiivista roolia oppimisyhteisön toimintaan osallistujina. Opettajan toiminta 
on vastaavasti muuttunut tiedon jakamisesta oppimisen ohjaamiseksi. Nämä ajatukset kyt-
keytyvät Vygotskyn jälkeisiin sosiokulttuurisiin teorioihin avustetun oppimisen ja yhdessä 
?????????? ???????????? ????????? ????????????? ????????????????????????? ?????? ???? ??????
Kumpulainen, Hmelo-Silver & César, 2009) 
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 Tässä tutkimuksessa opettajan toiminnan tarkastelu perustuu CA-ohjelmissa esille 
tuotuihin opettajan toiminnan vaiheisiin. Näitä ovat 1) konkreettinen valmistautuminen, 
jossa oppilaat tutustutetaan uuteen sanastoon, välineistöön ja ratkaistavaan ongelmaan, 2) 
osallistuminen konstruktiivisen vyöhykkeen toimintaan, jossa opettaja yhdessä oppilaiden 
kanssa tutkii probleemoita muun muassa kysymysten, vihjeiden ja ehdotusten avulla sekä 
3) silloittaminen, jossa opetuskerralla harjoiteltuja asioita tarkastellaan uusissa tilanteissa. 
Kohdistin analyysissa huomioni konkreettiseen valmistautumiseen ja konstruktiivisen vyö-
hykkeen toimintaan. Nämä ovat vaiheita, joilla opettaja motivoi, ohjaa ja ylläpitää luokassa 
tapahtuvaa toimintaa.
 Opetuskokeilujen avulla halusin saada selville millaista on opettajan toiminta oppilai-
den ajattelutaitojen tukijana hänen toteuttaessaan opetusohjelmaa. Tähän liittyi kaksi kysy-
mystä.
?? Miten opettaja valmistaa oppilaat käsiteltävään aiheeseen?
?? Miten opettaja tukee oppilaiden pienryhmätoimintaa?
Ensimmäiseen kysymykseen etsin vastausta analysoimalla opettajan johdantoja käsiteltä-
vään aiheeseen ja tehtävien tekemiseen opetuskertojen alussa. Toiseen kysymykseen et-
sin vastausta analysoimalla opettajan tukea oppilaiden pienryhmätyöskentelyn aikana. 
Tutkimusaineistona olivat opetuskertojen videonauhoitukset ja niistä tehdyt litteroinnit. 
Analyysimenetelmänä käytin sisällönanalyysia ja soveltuvin osin vuorovaikutuksen tutki-
mista.
 Luettuani litterointeja ja katsottuani videonauhoituksia läpi useaan kertaan, kiinnitin 
huomiota paitsi johdantoihin myös erilaisiin tilanteisiin, joissa opettaja tuli oppilaiden luok-
se ja kommunikoi heidän kanssaan. Pyrin muodostamaan tilanteista kokonaiskäsityksen sen 
suhteen, olivatko oppilaat avun tarpeessa vai selvisivätkö he tehtävistä itsenäisesti. Tästä 
opettajan antaman ohjauksen suhteesta oppilaiden tarvitsemaan ohjaukseen muodostui ne-
likenttä, joka koostui neljästä tilanteesta: 1) opettaja antaa ohjausta, 2) opettaja ei anna 
ohjausta, 3) oppilaat tarvitsevat ohjausta ja 4) oppilaat eivät tarvitse ohjausta. Olen kuvan-
nut opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen nelikentän kuviossa 8. Nelikentän avulla oli 
mahdollista saada kokonaisvaltainen käsitys opettajan ja oppilaiden välisestä vuorovaiku-
tuksesta oppilaiden pienryhmätoiminnan aikana, ja erityisesti siitä, miten opettaja tukee 
oppilaiden toimintaa. 
 Kuvaan opetuskerta kerrallaan ensin opettajan johdannot, jotka liittyivät oppilaiden 
konkreettiseen valmistamiseen opetuskertojen työskentelyyn ja toiseksi kuvaan opettajan 





Opettaja aloitti opetuskerran kertomalla kevään aikana joka toinen opetuskerta toteutet-
tavasta Asunnon suunnittelu -opetuskokeiluprojektista. Opettaja kartoitti oppilaiden kiin-
nostusta aiheeseen kyselemällä heiltä muun muassa TV:ssä meneillään olevista sisustus-
ohjelmista. Opettaja toi yhdessä keskusteltavaksi muutamia käsitteitä, kuten asumismuoto, 
asumistoiminnot ja asuttavuus. Pienryhmätehtävien alussa opettaja jakoi jokaiselle ryhmäl-
le asunnon pohjapiirroksen sekä ison tyhjän paperin, joita käytettiin kollaasisuunnitelman 
pohjana. Luokkaan oli hankittu esitteitä, materiaalinäytteitä ja kirjallisuutta, joita oppilaat 
saivat käyttää kollaasia tehdessään. Oppilaat saivat päättää, kenelle asuntoa suunnittele-
vat – itselleen tai valitsemalleen kohderyhmälle. Opettaja korosti ryhmän yhteisvastuun 
merkitystä tehtävän tekemisessä ja muistutti, että tehtävät arvioidaan ja arviointi vaikuttaa 
osaltaan kotitalouden arvosanaan. 
Pienryhmätyöskentelyn ohjaus
Oppilaat käyttivät paljon aikaa tehtävän aloittamiseen. He kyselivät neuvoa toisiltaan ja 
opettajalta. Opettaja neuvoi kaikkia yhteisesti, mutta kävi myös ohjaamassa oppilaita pien-
ryhmissä. Pääsääntöisesti opettaja kuitenkin antoi oppilaiden toimia ja työstää unelmakoti-
aan itsenäisesti. Välillä opettaja teki luokassa muita töitä. Hän esimerkiksi keräsi välipala-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ryhmien toimintaa.
Kuvio 8. Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen nelikenttä
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Kuvaan Kollaasi-opetuskerralta kaikki ne tilanteet, joissa opettaja kävi tutkimusryhmän 
luona. Havainnollistan kohtaamisia keskusteluesimerkeillä, jotka tuovat samalla esille op-
pilaiden ohjauksen tarpeen suhteessa opettajan antamaan ohjaukseen. Kuvaan tilanteet ai-
kajärjestyksessä.
1) Opettaja tuo pienryhmätyöskentelyn alussa oppilaille materiaalia ja selostaa heille tehtä-
vää. Milla kysyy opettajalta materiaalien säilytyspaikkaa, ja opettaja näyttää, mistä materi-
aalia löytyy. Opettaja osoittaa oppilaille taululla olevaa tekstiä ja havainnollistaa käsillään, 
miten heidän tulisi esitellä kollaasia koko luokalle.
2) Opettaja muistuttaa oppilaita ryhmänimen keksimisestä, ja lähtee saman tien pois.
ope: tytöt teille kans - laittakaa ryhmänne nimi jos se vaikka pulpahtaa mieleen niinku 
pipariprojektissa - toinen juttu nii miettikää kelle te teette tätä - teettekste itsellenne - 
jollekkin nuorelleparille - lapsiperheelle - määritelkää se niin teiän on helpompi lähtee 
sit liikkeelle - miettikää heti kenelle se on - jos se on itselle kun lähette opiskelee niin 
sillon te rajaatte tavallaan - et siellä ei tarvitse olla lastenhuonetta välttämättä - siel 
ei tarvi olla kurahuoltoo - voitte sulkee pois kaikkee… (sanoo loput lauseesta pois 
mennessään) 
[12.46 ]
3) Opettaja käväisee tuomassa oppilaille materiaalia. 
ope: (tuo ryhmälle kuvastoja selailtavaksi) täs on teille kanssa niin kodinkonemaail-
masta niin kattelette sieltä jotain [20.05]
ope: aha - tosta löytyy jääkaapit - astianpesukoneet - jääkaapit - täs on varmaan mä 
luulen et tää on tämmönen - täs on kylmälaitteista kanssa ..?? - heti kun löydätte jon-
kun niin leikatkaa ja liimatkaa (jättää ryhmän pöydälle kuvastonipun, joista oppilaat 
alkavat etsiä jääkaappia) [20.09] 
 
Kuva 6. Opettaja tuo oppilaille 
lisämateriaalia
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4) Opettaja antaa ryhmälle ohjeita kollaasin työstämisestä ja havainnollistaa käsillään kol-
laasipohjasta, mihin kohtaan kuvan voisi sijoittaa ja piirtää viivan siihen pohjapiirroksen 
kohtaan, johon kuva kuuluu.
ope: jos on oikeen iso kuva niin laittakaa näin tänne näin - pitkä viiva mihin se menee 
(”piirtää” kädellään kollaasipaperiin) [20.34]
5) Opettajan edellisestä käynnistä on kulunut jonkin aikaa. Kun opettaja saapuu ryhmän 
luo, hän tarkkailee ensin oppilaiden edistymistä, antaa sitten kannustavaa palautetta ja tuo 
lisämateriaalia (kuva 6) ja tapettikirjan (kuva 7).
ope: hyvä - hienoa - oottekste sitä värimaailmaa 
opp: joo (yhdestä suusta) 
Milla: joo meil on valkonen ja puunväri 
ope: valkonen ja puu okei - onks näistä apua mitä tääl … huomasitteks te nää kaikki 
värikartat (opettaja tuo oppilaille värikarttoja ) [28.31]
-----
Milla: ..?? minkä väriseks seinät maalataan ..?? (kysyy opettajalta) 
ope: joo voitte laittaa niinku vähän sitä .. ?? jos te haluatte jonkun tietyn värisen huo-
neen nii … kattokaa - - mikä se vois olla [28.50 ]
-----
ope: täs ei oo beigen sävyjä (tuo lisää värikarttoja) elikkä näis-
tä voitte leikata sen värisävyn jos vain löytyy se - tääl on pik-
kasen vihertävä ...
ope: (tuo tapettikirjan toiselle pöydälle ) ..?? jos te värin löy-
dätte esimerkiks täältä (lehteilee tapettinäytekirjaa) nii napak-
kaa se pieni malli sinne tai leikkaatte vaan palan pois - eli nää 
kaikki on käytettävissä - saatte sitä värimaailmaa ... [29.45]
6) Milla pyytää opettajalta esitettä, josta saisi kylpyhuonekalusteiden kuvia ja opettaja läh-
tee etsimään sitä ryhmälle:
Milla: hei jos valkonen vessanpönttö ..?? - onks jotain kylpyammeita ja vessanpönttöi 
(kysyy opettajalta) 
ope: mun mielest täällä oli yks esite ... (lähtee etsimään esitettä oppilaille) [33.30]  
7) Opettaja palaa ryhmän luo esitteiden kanssa ja kertoo, että porealtaan kuva on jo otettu. 
Saman tien Meri nappaa esitteen opettajan kädestä ja ryhtyy katsomaan sitä. Opettaja jää 
tutkimaan esitteitä tyttöjen kanssa, ja he käyvät pitkän keskustelun valintojen tekemisestä. 
Opettajan toiminta keskeytyy, kun hän lähtee aukaisemaan ovea jollekin ryhmälle, joka yrit-
tää päästä katsomaan kotitalousluokkaa. Nauhoituksen vuoksi ryhmää ei päästetä luokkaan. 




8) Opettaja tulee oppilaiden luo tarkkailemaan heidän edistymistään, huomauttaa aikatau-
lusta ja antaa myönteistä palautetta kollaasista. Opettaja antaa myös vihjeitä siitä, miten op-
pilaat voivat työstää kollaasipohjaa eteenpäin. Lopuksi opettaja muistuttaa välipalan syömi-
sestä, ja yksi oppilas ryhmästä lähtee hänen mukaansa tekemään välipalaa koko ryhmälle.
ope: missäs vaiheessa teillä menee
Milla: me ollaan nyt jo olohuonees 
ope: okei kello on kohta kaks … 
Milla: olohuone keittiö makuuhuone ja kylpyhuone (näyttää ne pohjapiirroksesta 
opettajalle)
ope: hyvä - eli teillä on tavallaan liimaus ja sit te vedätte ... joo (opettaja tekee kädel-
lään edestakaista liikettä  oppilaiden kollaasipohjan päällä) 
Milla: eiku makuuhuone … Meri tää tulee makuuhuoneeseen - ja sit semmone Pian 
lamppu - se Pian lamppu myös (Milla jatkaa tekemistään opettajan katsellessa vieres-
sä)
ope: pitäkää huoli - teillä on kymmenen minuuttia aikaa - ja yks ryhmästä hei sit vois 
lähtee lämmittelee noita tortilloja - ja tekemään kaikille ne valmiiksi - nii pääsette 
syömään siinä samalla [54.30]
9) Opettaja antaa positiivista palautetta oppilaiden tekemistä valinnoista ja ohjaa kollaasin 
viimeistelyssä.
ope: joo-o - just noin on muutkin tehnyt - haluatte tällaisen mutta eri värisen
Pia: hei - ..?? nää lamput 
Milla: joo
Pia: niin leikkaaks sä tän tästä näin ..?? (kysyy Millalta)
ope: kuka rupee vetää hei viivoja ..?? - ei kukaan varmaan nopeesti niitä ..?? [63.30]
Kollaasi-kerralla opettaja on pienryhmän kanssa vuorovaikutuksessa monella eri tavalla. 
Opettaja selostaa tehtävää, muistuttaa asioista, antaa ohjeita, tarkkailee edistymistä, antaa 
myönteistä palautetta, antaa vihjeitä, kannustaa, etsii materiaalia ja tuo materiaalia oppilail-
le. Opettaja pyrkii monin tavoin auttamaan oppilaita, tarkkailemalla, avustamalla ja kan-
nustamalla. Vaikka opettaja kävi usein oppilaiden luona, he eivät välttämättä tarvinneet 
opettajan apua, vaan pystyivät toimimaan hyvin itsenäisesti. Oppilailla oli tehtävän tekemi-
nen hyvin hallussa. He kyselivät opettajalta ideoita ja neuvoja, mutta kykenivät tekemään 




Opettaja kertasi johdannossaan edellisellä kerralla nopeasti käsitellyt asumistoimintojen ja 
asuttavuuden käsitteet. Uutena asiana opettaja toi esille mittakaavan ja pinta-alan käsitteet. 
Opettaja havainnollisti pienentämistä ja suurentamista erilaisten pienoismallien, kuten esi-
merkiksi nukkekodin huonekalujen, avulla. Opettaja selitti mittasuhteen käsitteen ja esitteli 
asunnon suunnittelussa käytettäviä mittakaavoja, joita ovat esimerkiksi 1:50 ja 1:20. Lisäksi 
opettaja kävi läpi asunnon tilat ja niiden suhteen toisiinsa sekä tilojen väliset yhteydet. 
Lopuksi opettaja antoi oppilaille kaksi tehtävää eli Mittakaava-tehtävän ja Pohjapiirrosten 
vertailu -tehtävän. Opettaja muistutti oppilaita eri rooleista (esittäjä, ideoija, aikavahti ja 
kyseenalaistaja), joita he voivat käyttää tehtäviä tehdessään.
Opettaja käytti paljon käsiä apunaan (kuva 8 ja kuva 9) selostaessaan aihetta oppilaille. 
Käsien lisäksi opettaja käytti muutenkin vartalon liikkeitä (kehon kieltä) ikään kuin vahvis-
tamaan puhettaan. Kokonaisvaltainen esittämistapa ja havainnollisuus olivat osa opettajan 
persoonallista opettajuutta.
Pienryhmätyöskentelyn ohjaus
Opettaja kiersi opetuskerran ensimmäisen eli Mittakaava-tehtävän aikana kaikkien ryhmien 
luona. Tutkimusryhmässä olivat paikalla Milla ja Pia, joita opettaja kävi aluksi neuvomassa 
kädestä pitäen. Opettaja palasi useaan otteeseen oppilaiden luokse auttamaan heitä tehtä-
vän teossa. Toisen tehtävän eli pohjapiirrosten vertailutehtävän aikana opettaja ei käynyt 
yhtä aktiivisesti oppilaiden luona, koska he työskentelivät itsenäisemmin kuin ensimmäis-
tä tehtävää tehdessään. Kuvaan Mittakaava-kerralta kaikki ne tilanteet, joissa opettaja käy 
ryhmän luona ja havainnollistan kohtaamisia keskusteluesimerkeillä. Kuvaan tilanteet ai-
kajärjestyksessä.
Kuva 8. Opettaja käyttää sormia 
laskemisen apuna. 
Kuva 9. Opettaja havainnollistaa 
käsillään ihmisen mittasuhteita
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1) Opettaja tulee tarkkailemaan Millan ja Pian edistymistä ja ryhtyy opastamaan heitä mit-
takaavatehtävässä. Opettaja ottaa viivoittimen ja mittaa pohjapiirroksesta tehtävässä mitat-
tavaksi annettuja kohteita. Opettaja käyttää sormiaan apuna havainnollistaessaan oppilaille 
viivoittimella mittaamista. Mittaamisen jälkeen opettaja jää vielä seuraamaan tyttöjen te-
kemistä. Yhtäkkiä oppilas toisesta ryhmästä huutaa opettajaa ja hän poistuu tyttöjen luota. 
ope: mite menee (tulee kysymään Millalta ja Pialta)
 Milla: iha hyvi - ..?? - kyllä tää tästä 
ope: no saitteks te tän seinän (katsoo oppilaiden aikaansaannosta)
Milla: joo 
ope: kattokkaas - teitä varmaan helpottaa kääntää kuva - kattokaa kun nyt tässä on yks 
viiteenkymmeneen - yksi sentti on puoli metriä luonnossa - sillon kaksi metriä on ..?? 
(näyttää viivoittimesta)
Milla: sitä mä just
ope: kun te laskette nyt - jos lähdette miettimään ... jos sois vielä pitempi - ..?? yks 
metri kaks metrii kolme metrii neljä metrii viis metrii kuus metrii seitsemän metrii - 
sois tossa (mittailee oppilaiden pohjapiirrosta) kaheksan metrii ja sit sinne jää vielä ... 
kaheksan ja puol metrii … 
Pia: soli siis se (katsoo kysyvästi Millaa)
Milla: joo - sit siellä kaheksan ja puol ..?? - kaheksan pilkku jotain ..?? 
(Pia katsoo Millaa ja toteaa, että he ovat laskeneet oikein - opettaja lähtee pois)[32.30]
2) Opettaja palaa tyttöjen luo ja antaa myönteistä palautetta tehtävän tekemisestä. Milla on 
iloisesti yllättynyt siitä, että he Pian kanssa olivat tehneet tehtävän oikein. Opettaja neuvoo 
oppilaita tehtävän tekemisessä (kuva 10), jää vielä hetkeksi seuraamaan oppilaiden työs-
kentelyä ja lähtee sitten pois.
Milla: me ei olla kyl ollenkaan varmoja näist 
meiän jutuista (sanoo opettajalle)
Pia: niin
ope: joo
Milla: onks se ees oikeen 
ope: on (opettaja tutkii pohjapiirrosta)
Milla: onks toi oikeen (näyttää kohtaa paperissa) 
ope: on (nyökyttelee vahvistukseksi)
Milla: oho - oonks mä laskenu sen oikeen 
ope: (näyttää kädellään tehtäväpaperista) eli tää 
seinä kontra tää seinä lopetetaan tänne - se on siinä - son aika iso ...
Pia: okei 
Kuva 10. Opettaja neuvoo oppilaita 
Mittakaava-tehtävässä
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ope: sit mietitte sitä että kun siinä on se matto ..?? 
Milla: matto - missä
ope: elikkä tossa kolmosessa (näyttää tehtäväpaperilta)
Milla: ai tossa 
ope: laskekaa se olkkari silläkohtii ..?? pidätte tätä aluetta olohuoneena (näyttää koh-
dan pohjapiirroksesta)[36.37]
3) Opettaja tulee Pian pyynnöstä uudestaan auttamaan tehtävän tekemisessä. Milla saa tie-
tää, että heidän vastauksensa on oikein ja on hämmentyneen iloinen. Opettaja neuvoo op-
pilaita ja näyttää sormellaan pohjapiirroksesta mitattavaa kohtaa. Opettaja poistuu pöydän 
äärestä ja jättää tytöt tekemään tehtävän loppuun. 
Pia: voiks se mennä tollei
Milla: ..?? - sois kakskytneljä - sois neliöitä - sois senttimetrii - vai
Pia: pitäskö tästä tulla seittemän ..?? siit tulis kaks kertaa kolme
Milla: paljon se on - yheksän 
Pia: kuus  
Milla: eiku kuus - hyvä Milla (”kannustaa” itseään)
Pia: mut en mä tiiä ..?? - Asta (pyytää opettajaa tulemaan luokseen)
Milla: meil on kauheita ongelmii (sanoo opettajalle) 
ope: vai kauhea ongelma
Pia: me ei osata laskee ..?? - miten tää niinku tää matto ..??
Milla: meiän piti laskee sen maton pinta-ala ja miinustaa se sit sen huoneen pinta-alasta
ope: (ryhtyy auttamaan) ... se jatkuu tonne kaks metrii ..??
Milla: nii - siit tulee kuus 
Milla: onk sen pinta-ala sit kuus 
ope: se on kuus neliöö
Pia: ai jaa 
Milla: ai jaa - sit se oli oikein 
ope: se on kuus neliöö 
Milla: sit me miinustetaan se tost
ope: jes
Milla: se tuntuu niin kauheelt ..??
ope: laskette ton seinän kontra ton seinän ..??
Milla: miinus mikä - kuus 
ope: miinus kuus - niin
Milla: ..??
ope: hyvä - se on siinä (jää seuraamaan vielä oppilaiden tekemistä)[41.46]
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4) Opettaja tulee tarkkailemaan tyttöjen edistymistä pohjapiirrosten arviointitehtävässä. 
Hän antaa tukea oppilaiden tekemille valinnoille ja osoittaa samalla sormellaan pohjapiir-
roksesta asunnon kulkuväyliä. Opettaja rohkaisee oppilaita kirjoittamaan lisää havaintoja.
ope: pääsitteks te alkuun (katsoo oppilaiden tehtävää)
Pia: joo
Milla: kyllä 
Pia ..?? kauheen iso ..??
ope: ..?? - nää kulkuväylät - toi on just se miten se - yleisesti ku astutaa sisää et toimiiks 
se (näyttää kädellään pohjapiirroksesta)
Milla: toi on aika kapee - ei - toi ei toimi (näyttää opettajalle pohjapiirroksesta)
Pia: voiks tähän kirjottaa - tää ei toimi 
ope: voi voi - ja siihe saa kirjottaa - molempiin saatte tehä merkintöjä[47.05]
5) Opettaja tulee paikalle, kun oppilaat kutsuvat häntä. Opettaja antaa myönteistä palautetta 
oppilaiden ideoista, selostaa jotain pohjapiirroksesta ja antaa lopuksi muutamia neuvoja.
Milla: Astaaa - miten me sanottas ku meiän mielestä on kiva et ne on niinku tällei näin 
- nii mitä me san… kirjotettas siihe 
ope: laitatte et kiva - äll muoto kiva 
Milla: äll muoto 
ope: son niinku äll kirjaimen muotone - noi kaksois ii keittiöt kun noi on tommoset 
kahella seinällä on iin muotone - yks iitä tai kaks iitä - toi on äll 
Milla: nii tää on muute - mut siihe ei mahu ruokapöytä hyvin 
ope: laitatte siihe plussaa tai kiva ratkaisu tai ..??
Pia: tääl on ihan kivasti muuten mutta kapea tila - mut sinne ei ruokapöytä oikeen 
mahu
 Milla: tos ei oo tilaa ruokapöydälle hirveesti (Milla puhuu Pian puheen päälle)
ope: joo- just nii [58.33]
Mittakaava-kerralla oppilaat olivat välillä epävarmoja ymmärryksensä ja ratkaisuyritysten-
sä suhteen. He tekivät kovasti töitä, mutta heiltä näytti puuttuvan joitain perustietoja, kuten 
esimerkiksi pinta-alan laskeminen. Mittakaava-tehtävää tehdessään oppilaat näyttivät ole-
van osaamisensa ylärajoilla, mutta heidän mielenkiintonsa tehtävän ratkaisemiseen säilyi 
koko tehtävän ajan. Opetuskerran aikana opettaja kävi useaan otteeseen pienryhmän luona. 
Hän tarkkaili oppilaiden edistymistä, auttoi tehtävän tekemisessä, antoi myönteistä palau-
tetta, seurasi työskentelyä, tuli pyynnöstä auttamaan, neuvoi kädestä pitäen, antoi tukea 
tehdyille valinnoille, rohkaisi kirjoittamaan ja antoi vihjeitä.
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Pienryhmätoiminnan alussa opettaja lähti ehkä vähän liiankin innokkaasti auttamaan oppi-
laita kyselemättä ensin, miten he itse olisivat ryhtyneet ratkaisemaan tehtävää. Oppilaat oli-
vat miettineet tehtävää, joten heidän ratkaisuyrityksistään olisi päässyt sujuvasti pohtimaan 
tehtävän problematiikkaa. Oppilaat kutsuivat opettajaa useaan kertaan luokseen ja näyttivät 
tarvitsevan apua tehtävän tekemisessä. Heillä oli hallussaan oikean ratkaisun avaimet, mut-




Opettaja palautti oppilaiden mieleen edellisen kerran mittakaava-asian ja pinta-alojen las-
kemisen sekä kävi läpi asumistoimintojen jaottelua ja asuntojen arvioinnin perusteita koko 
luokalle suunnattuna kyselynä. Lisäksi opettaja esitteli luokassa olevat oppimateriaalikan-
siot, joihin oli koottu tietoa suunnittelun avuksi. Opettaja kertasi opetuskerran tavoitteet ja 
siirtyi uuteen aiheeseen, joka oli koko luokan kanssa yhdessä ratkaistava ongelmanratkai-
sutehtävä eli Sukka-tehtävä. Oppilaat esittivät monenlaisia arvailuja oikeasta vastauksesta, 
ja lopulta yksi oppilas sai ratkaistua tehtävän. Ratkaisun jälkeen oppilaat kävivät vielä opet-
tajan kanssa kiivasta keskustelua ratkaisuun periaatteista. Tämän jälkeen opettaja kävi läpi 
pienryhmissä työstettävät tehtävät. Ensimmäisessä tehtävässä laatimani ohje valitettavasti 
ohjasi oppilaita harhaan. Tehtävässä kysyttiin: ”Kuinka monella eri tavalla kalusteet voivat 
olla sijoitettuna olohuoneeseen?”, kun oikea kysymysmuoto olisi ollut: ”Kuinka monta yh-
distelmää annetuista kalusteista voi muodostaa?” Oppilaat olivat ymmällään, eivätkä pääs-
seet alkuun tehtävän tekemisessä. Opettaja korjasi tehtävänantoa esittämällä täsmennyksiä 
ja käymällä ohjaamassa jokaista ryhmää erikseen. Kaikki oppilaat saivat lopulta tehtävän 
oikeassa muodossa.
Pienryhmätyöskentelyn ohjaus
Kuvaan Kalusteet-kerralta kaikki ne tilanteet, joissa opettaja käy pienryhmän luona ja ha-
vainnollistan kohtaamisia keskusteluesimerkeillä. Kuvaan tilanteet aikajärjestyksessä.
1) Opettaja tulee oppilaiden pöydän ääreen tarkkailemaan toimintaa, ja hymähtää hyväk-
syvästi. Pia ilmaisee epävarmuutensa tehtävän ratkaisemisessa. Opettaja ryhtyy auttamaan 
Piaa ja muitakin oppilaita osoittaen samalla sormellaan tehtäväpaperin kohtia. Opettaja oh-
jaa oppilaita lyhyesti ja lähtee sitten pois.
ope: hmmm (opettaja tulee pöydän ääreen ja kumartuu Pian puoleen)
Pia: teinks mä väärin
ope: ooks sä laittanu nämä 
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Pia: mites ..?? jatkuu 
ope: (ryhtyy neuvomaan) eli jos sä lähdet - aattelee sillai - että sä otat yksittäistapaukset 
pelkästään A on yks vaihtoehto pelkästään B on yks vaihtoehto pelkästään C on yks 
vaihtoehto - okei sit jos menään pareihin ..?? pareja ..?? esimerkiks AB siin on yks pari 
AC siin on toinen pari - sitte sä meet eteenpäin sit sä voit tehä vaikka kolmesta niitä 
pareja (neuvottuaan lähtee pois) 
Pia: mä en tajunnu
Meri: hahhaa (naurahtaa)
Milla: aika tyhmiä tehtäviä [16.33]
2) Opettaja palaa takaisin oppilaiden luo ja ryhtyy auttamaan heitä uudelleen pitkään ja 
perusteellisesti (kuva 11). Selostaessaan hän kirjoittaa vastauksia tehtäväpaperiin. Oppilaat 
kommentoivat opettajan kysymyksiin lyhyesti sanomalla ”joo”. 
ope: teil on kolme artikkelia ..?? aa bee cee ..?? ne 
pannaan jokainen erikseen (pyyhkii kumilla oppilaiden 
tehtäväpaperia ja ryhtyy kirjoittamaan siihen) ja sitten 
jos mennään tekemään vaikka pareittain (pyyhkii vielä 
kumilla pois jotain) ottas tosta ... yks pari eiks nii aa bee 
- tosta tulis toinen - aa cee siit tulee ja sit jos mä mietin 
kolmesta ... kato jos tää on yks ja jokainen näistä - niin 
kuinka monta niist tulee  
opp: kuus (kaikki sanovat yhtä aikaa)
ope: hmmm - voisko tulla vielä 
opp : joo (kaikki sanovat yhtä aikaa)
ope: ymmärsittekö ajatuksen
opp: joo (kaikki sanovat yhtä aikaa hieman empivästi)
ope: Milla
Milla: joo, melkein, melkein - kyl mä varmaan kohta ymmärrän 
Pia: siinä (näyttää opettajalle paperista) … nyt se on siinä
ope: sul on samalla tavalla - niinku samat tekijät siellä 
Pia: mä järjestelin ne eri lailla (ryhtyy pyyhkimään pois) 
Meri: siel on samat kalusteet ku siellä
Assi: tuol on laitettu bee cee
ope: teiltä puuttuu sieltä pareista yks - pareista puuttuu yks
Milla: ai silleen vai - niinkö silleen - nyt mä tajusin oikeesti ... (katsoo kun Pia kirjoit-
taa vastauspaperiin)
ope: jes [18.27]




Kalusteet-opetuskerralla opettaja tuli hyvin pian tehtävänannon jälkeen oppilaiden pöydän 
ääreen tarkkailemaan, miten oppilaat olivat päässeet tehtävässä alkuun. Oppilaat olivat alun 
ihmettelyn ja vastustelun jälkeen ryhtyneet lopulta pohtimaan tehtävää. Juuri kun he oli-
vat saamaisillaan kiinni tehtävän ideasta, opettaja tuli tarjoamaan apuaan. Oppilaat olisi-
vat saattaneet ratkaista tehtävän itsenäisestikin, mutta he ottivat opettajan avun vastaan. 
Kalusteet-opetuskerralla opettaja tuli ohjaamaan ryhmää ehkä vähän liian aikaisin niin, että 
oppilaat eivät olleet vielä ehtineet pohtia tehtävää riittävästi. Oppilaat kuitenkin osoittivat 
tarvitsevansa ohjausta, jota opettaja heille antoi. 
Koneet-kerta
Opettajan johdanto 
Opettaja aloitti opetuskerran palauttamalla oppilaiden mieleen edellisen opetuskerran ka-
lustamisen aiheen ja ryhtyi yhdessä oppilaiden kanssa käymään läpi oppilaiden tekemiä 
kalustussuunnitelmia. Tämä oli edelliseltä kerralta pois jäänyt yhteisen keskustelun osuus. 
Kahden opetuskerran välissä oli ollut hiihtolomaviikko, joka saattoi olla syynä siihen, että 
oppilailla oli hieman käynnistymisvaikeuksia. Opettaja yritti saada oppilaat kertomaan 
suunnitelmistaan, mutta he eivät kertoneet ideoistaan paljonkaan ja vastasivat kysymyksiin 
hyvin niukkasanaisesti. Opettaja kiinnitti suunnitelmia läpikäydessään oppilaiden huomion 
kalusteiden järkevään sijoittamiseen ja pienen tilan kalustamisen ongelmiin. Seuraavaksi 
opettaja johdatti oppilaat kodinkoneaiheeseen luokkakeskustelun avulla (kuva 12). Opettaja 
aloitti kyselemällä oppilailta  heidän koteihinsa hanki-
tuista kodinkoneista. Listauksesta rajattiin pois viihde-
elektroniikka ja kodinkoneistakin keskityttiin ainoastaan 
keittiökoneisiin. Opettaja esitti lyhyen katsauksen ko-
dinkoneiden historiaan ja keskusteli oppilaiden kanssa 
kodinkoneiden hyödyistä ja muista niiden käyttöönoton 
yleistymisen syistä. 
 Tämän jälkeen opettaja kävi läpi yhdessä oppilai-
den kanssa kodinkoneiden valintaperusteita. Esimerkkinä 
oli astianpesukoneen hankinta. Oppilaat ottivat aktiivi-
sesti osaa keskusteluun ja toivat esille useita kodinkoneiden valintaan vaikuttavia asioita. 
Opettaja korosti erityisesti käyttäjälähtöisyyttä eli käyttäjän huomioon ottamista koneita 
valittaessa. Johdannon jälkeen opettaja jakoi oppilaille kodinkoneiden tunnistustehtävän. 
Opettaja antoi jokaiselle pienryhmälle kirjekuoren ja luki ääneen tehtävänannon. Tehtävässä 
oppilaiden piti tunnistaa kolme kodinkonetta, joiden vihjeet löytyivät kirjekuorien sisältä-
mistä lapuista.
Kuva 12. Opettajan johdanto 
Koneet-opetuskerralla
158
Kodinkoneet olivat opettajan erityisaluetta (hän oli aikaisemmin työskennellyt pitkään ko-
dinkoneiden parissa). Opettaja hallitsi asian hyvin ja näytti nauttivan aihepiirin opettamises-
ta. Opettaja selosti paljon itse, mutta veti oppilaat sopivasti mukaan keskusteluun. Opettaja 
käytti erittäin paljon käsiään korostaakseen ja havainnollistaakseen puhettaan.
Pienryhmätyöskentelyn ohjaus
Kuvaan Koneet-kerralta kaikki ne tilanteet, joissa opettaja käy pienryhmän luona, ja ha-
vainnollistan kohtaamisia keskusteluesimerkeillä. Kuvaan tilanteet aikajärjestyksessä.
1) Opettaja tulee oppilaiden luo ja jakaa heille tehtävään liittyviä papereita. Opettaja selos-
taa lyhyesti tehtävän ja osoittaa samalla pohjakuvaa.
2) Opettaja piipahtaa nopeasti oppilaiden pöydän luona tuomassa sakset.
3) Opettaja käväisee oppilaiden pöydän luona tuomassa teippiä.
4) Opettaja tulee tarkkailemaan oppilaiden edistymistä (pohjapiirrosten arviointia ja ko-
dinkoneiden valintaa uuteen keittiöön) ja antaa neuvoja materiaalien käytössä. Opettaja jää 
vielä hetkeksi katsomaan oppilaiden tehtävää, antaa myönteistä palautetta ja muutamia neu-
voja ja lähtee sitten pois.
ope: pääsettekö
Milla: no - mikä on mikroaaltouunin lyhenne tuol ei oo sitä (kysyy opettajalta)
Pia: me haluttais tähä niinku tälläne (näyttää opettajalle kuvastosta kuvaa)
Milla: niinku tollane ..?? se ei ylety mihinkää tollasee 
ope: ai te haluaisitte tollase - leikatkaa irti se
Pia: ..?? 
Milla: mä kirjotinkin jo mikro sinne
ope: joo - voitte kirjottaa - voitte leikata sen kuvan siitä irti - paatte sen … jos se on iso 
se kuva nii paatte kaksinkerroin näin ja sit sen pystyy avaamaan - niitä saa leikata - non 
ihan sitä varten. [53.46]
5) Opettaja piipahtaa oppilaiden luona ja tuo liimapuikon, antaa myönteistä palautetta ja 
lähtee saman tien pois.
ope: hyvä - just nii - tarvitteko liimaa - jos tarvii liimalla tai teipillä 




6) Opettaja muistuttaa koko luokkaa aikataulusta ja neuvoo sitten Piaa, joka kiinnittää opet-
tajan huomion kysymyksellään.
Koneet-opetuskerran aikana opettaja kävi useaan otteeseen oppilaiden luona. Käynnit olivat 
luonteeltaan nopeita käväisyjä esimerkiksi teipin tai liimapuikon tuomiseksi. Opettaja myös 
tarkkaili oppilaiden toimintaa, antoi neuvoja ja myönteistä palautetta, mutta oppilaat eivät 
näyttäneet tarvitsevan opettajan apua tehtäviä tehdessään. Ryhmän toiminta oli itsenäistä 
ja tavoitteellista. Myös opettaja näytti ajattelevan, että oppilaat kykenevät itsenäiseen työs-
kentelyn eikä hänen tarvitse antaa ohjausta.
Materiaalit-kerta
Opettajan johdanto
Opettaja kertasi ja kyseli edellisen opetuskerran asioita eli kotitalouskoneiden ominaisuuk-
sia ja valintaperusteita sekä kiinnitti erityisesti huomiota käyttäjien huomioon ottamiseen 
koneita valittaessa. Opettaja muistutti oppilaita vielä pienryhmien jäsenten erilaisista teh-
tävärooleista. Tämän jälkeen opettaja johdatti oppilaat uuteen aiheeseen eli asunnon pinta-
materiaaleihin ja erityisesti lattiamateriaalien valintaan. Opettaja esitteli oppilaille erilai-
sia lattiamateriaalinäytteitä. Yksi oppilas kysyi kysymyksen keittiön laatoittamisesta, josta 
opettaja lähti esittelyssään liikkeelle. Opettaja näytti oppilaille ensin klinkkerilaattoja ja sit-
ten muita materiaaleja, kuten kivi-, puu-, muovi-, korkki- ja tekstiilimateriaaleja. Esittelyn 
lomassa opettaja toi esille eri lattiatyyppien (käyttö)ominaisuuksiin ja asennukseen liittyviä 
seikkoja. Lopuksi opettaja kehotti oppilaita tutustumaan luokassa oleviin materiaalikansi-
oihin, joista löytyi lisää tietoa. Johdannon jälkeen opettaja esitteli opetuskerran tehtävät. 
Pienryhmätyöskentelyn ohjaus 
Kuvaan Materiaalit-kerralta kaikki ne tilanteet, joissa opettaja käy pienryhmän luona ja ha-
vainnollistan kohtaamisia keskusteluesimerkeillä. Kuvaan tilanteet aikajärjestyksessä.
1) Opettaja tulee ryhmän luo ja antaa oppilaille tehtävälomakkeen. 
2) Opettaja tuo oppilaille kansion ja kannustaa heitä tekemään vapaasti materiaalivalintoja. 
3) Opettaja tulee tarkkailemaan oppilaiden edistymistä ja osoittaa sormellaan sitä kohtaa 
tehtävästä (Materiaalien puhdistustaulukko -tehtävä), johon tulee kiinnittää erityistä huomi-
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ota. Lisäksi opettaja muistuttaa, että oppimateriaalikansioista saa tietoa tehtävän tekemisen 
tueksi.
ope: löydätteks te tytöt - hei tähän vielä - kato kun tää on puhdistuvuuden kannalta - 
vielä nää materiaalit - nii onks mitään puhdistusaineiden kanssa semmosta kriittistä 
- jos löydätte tai  ... (opettaja tuli oppilaiden luo)
Pia: mistä vois löytää 
ope: täältä (näyttää kansiota) - tästä kultapala kansiosta (opettaja lähtee pois)
Milla: voiks sitä jatkaa toiselle puolelle ku tänne ei oikeen mahu (kysyy muilta tehtä-
väpaperista) 
Meri: miten kemikaalien kestävyys ...(lukee Pian kanssa kansiosta ottamiaan pape-
reita) 
Milla: mitä muita ominaisuuksia lattiamateriaaleilla tulee olla - miten niitä voi luoki-
tella puhdistusominaisuuksien lisäksi (lukee tehtäväpaperista).[20.50]
4) Opettaja tulee tarkkailemaan oppilaiden edistymistä. Oppilailla on vaikeuksia puhdis-
tusaineiden termien ja käsitteiden ymmärtämisessä. Opettaja yrittää avata keskustelua puh-
distusaineista, mutta kun oppilaat eivät lähde keskusteluun mukaan hän poistuu pöydän 
äärestä.
ope: oottekste törmänny muuten missään muussa oppiaineissa noihin puhdistusainei-
siin - niinku vahoihin ja tommosiin  
Milla: mikä se oli - liuote (eivät kiinnitä huomiota open kysymykseen)
Meri: liuotevaha 
Milla: hei me ei löydetä betonille - hei me ei löydetä betonille sitä puhdistus juttuu - 
täälkään ei ollu tos puu ja betoni 
ope: ihan puhtaalle betonille 
Milla: joo - son semmosta betonii nytte - eteises 
ope: ahaaa - joo-o - miettikääs betoni on aika huokonen 
Milla: mikä se oli - liuotettu - vaha - joku liuo... liuotin 
ope: miettikääs eteisee 
Meri: tääl oli viel kuvaki et siin on eteises betonii (Merin äänenvoimakkuus nousee)
Milla: mikä se oli Pia se sana ... (Milla jankkaa liuote- sanaa)
Pia: liuotevaha  
Milla: liuo … liuotettu niinkö 
ope: siin täytys olla joku pinta varmaan 
Meri: ärrhh (Meri ”murisee” kun betoni ei käynytkään sellaisenaan)
ope: yhmm - eli maalattu tommone betoni  
(Meri ja opettaja käyvät yhtä keskustelua ja Pia ja Milla toista)
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Milla: jep  
Meri: no kai sitte - ne värit oli täällä (ottaa kansion alta värimallin)
Meri: jos nyt välttämättä ... haluut sä kattoo (sanoo Pialle ja ojentaa hänelle kansion)   
Pia: ..?? 
Meri: ja sitten parketti hiotaan ja lakataan 
ope: nii - et onks teillä minkään oppiaineen yhteydes tullu näitä puhdistusaineita esi-
merkiks vahoja tai…
Milla: ei kai 
ope: uuu - siinä on kuulkaa iso - iso alue semmone joka on niinku …
Milla: meil ei oo varmaa ikinä ruostuneit laattoja  
ope: son ihan niin oma - oma ..?? että mikään helppo alue ei (opettaja ja Milla puhuvat 
eri asioista).[26.59]
5) Opettaja tulee pitkän ajan jälkeen oppilaiden luo tarkkailemaan toimintaa. Hän tuo myös 
uuden tehtävän ja neuvoo oppilaita sen tekemisessä. 
ope: no nii ootteks te saanu …
Milla: sit ne menee pois ja jättää sinne korkeen aidan eteen ettei sielt ei pääse pois - no 
ei päässy (Milla jatkaa jotain omaa juttuaan)
ope: haastetta lisää (tuo tytöille tehtävän b-kohdan) eli tootte päässy nyt tähän yks bee 
- tee materiaalisuunnitelma asunnon pohjapiirrokseen tää meiän tuttu Mäkinen asuu 
edelleenkin tässä kämpässänsä ottakaa - leikatkaa toi pois tosta liimatkaa keskelle - ja 
nyt pääsette käyttää saksii noita eli …
Meri: saaks täältäkii (näyttää värikarttaa ja kysyy saako siitä leikata)
ope: saa - saatte saksii - vetäkää viivat - materiaalit mihin huoneeseen paatte mitäkin 
Pia: Assi - hae liimaa - tee jotain. [37.12]
6) Opettaja tarkkailee ryhmän edistymistä ja ihmettelee heidän vauvakuvan etsintäänsä.
ope: siit se alkaa - ai jaa - mihin te niitä aiotte käyttää
Milla: seinälle 
ope: miten ne on saanukki noin hyvin ne 
Pia: mikä lehti toi on onko se Kotiliesi 
Milla: Pian on pakko saada samanlaiset - Assilla on se yks toinen mitä mul ei oo. 
[44.16]  
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7) Opettaja tuo oppilaiden pöytään ensimmäisellä kerralla tehdyn kollaasi-tehtävän ja ohjaa 
oppilaita tekemään viimeistä tehtävää eli opetusohjelman palautekyselyä (opettajan mainit-
sema kakkostehtävä).
ope: ..?? teette sitä ykköstehtävän vikaa nii mä jaan teille kakkosen - ja kerron sitten 
jokaiselle 
Milla: söpö se oli silti (joku kuvassa) - Assi haluutsä tän - mul on tää jo 
ope: no ni - ottakaas ne irti ja sit keskittykää tähän - tää on teiän eka unelma (tuo tyt-
töjen pöytään kollaasin)
Milla: eeeiii (tyttöjä naurattaa)
ope: minkä te teitte sillon ihan ensin - mä laitan sen tänne näin teille (laittaa kollaasin 
lattialle). [49.40]
Opettaja ryhtyy selostamaan oppilaille mielipidetehtävän tekemistä. 
Opettaja kävi alussa useaan otteeseen oppilaiden luona. Hän toi oppilaille tehtäväpaperin 
ja oppimateriaalikansion, kannusti materiaalivalinnoissa, tarkkaili oppilaiden toimintaa ja 
edistymistä. Opettaja yritti opetuskerran loppupuolella keskustella oppilaiden kanssa ja sel-
vittää heidän tietämystään puhdistusaineista. Keskustelussa opettaja ja oppilaat näyttivät 
puhuvan eri asioista. Oppilaat olivat valitsemassa eteisen materiaalia ja juuttuneet vieraa-
seen liuotevaha termiin. Opettaja puolestaan halusi tietää oliko puhdistusaineita käsitelty 
muussa opetuksessa. 
 Lattian puhdistusaineet olivat oppilaille uutta asiaa, jota ei ollut sisällytetty opetusker-
ran johdantoon. Ryhmätyöskentelyssä oppilaat törmäsivät liuotevaha-termiin, joka oli heil-
le vieras ja vaikea käsite. Koska puhdistusaineista piti saada tietoa tehtävän ratkaisemista 
varten, ryhtyivät oppilaat (hieman vastahakoisesti) tutustumaan luokassa oleviin oppimate-
riaaleihin ja ottamaan selvää puhdistusaineista. Oppilaat olisivat ehkä halunneet enemmän 
opettajan ohjausta käsitteiden selvittämisessä ja materiaalien valinnassa, mutta jostain syys-
tä opettajan ohjaus ja oppilaiden tarve eivät kohdanneet. Ensimmäisen ja toisen tehtävän 
väliin jääneen ajan (reilut 10 minuuttia) oppilaat käyttivät esitteiden selailuun, unelmointiin 
ja unista kertomiseen. Tätä kautta tutkija sai tietoa myös oppilaiden haaveista ja tulevaisuu-
den toiveista.
5.2.1 Oppilaiden valmistaminen opetusohjelmaan
CA-ohjelmissa opettajan toiminta on opetusohjelman onnistumisen ja oppilaiden ajattelu-
taitojen tukemisen kannalta keskeistä. Tässä tutkimuksessa haluttiin saada selville miten 
opettaja ohjaa oppilaita uuteen aihepiiriin. Tähän saatiin vastaus tarkastelemalla opetta-
jan johdantoja. Johdannot vaihtelivat eri opetuskertojen teemojen ja sisältöjen mukaan. 
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Johdannot olivat pituudeltaan 10–20 minuutin mittaisia. Ne olivat välillä opettajajohtoisia 
ja välillä yhteisiä keskusteluja oppilaiden kanssa. Opettaja otti oppilaat mukaan keskuste-
luun lähestymällä opetuskerran aiheita oppilaiden kokemusten kautta. Opettaja kyseli esi-
merkiksi televisiossa meneillään olevista sisustusohjelmista; ”kuin moni teist on kattonut 
näitä sisustusohjelmia ... asumiseen liittyviä ohjelmia mitä te ootte kattonu.” Opettaja myös 
kyseli oppilaiden ennakkokäsityksiä asumisen aiheesta; ”mitä tulee mieleen sanasta asu-
mismuoto” — ”onks tuttu yhteisöasuminen” ja selvitti olivatko opetuskertojen käsitteet op-
pilaille ennestään tuttuja; ”onko tää tuttu”, — ”mitä tarkoitetaan esimerkiksi - mikä tila on 
kyseessä tässä keskellä ... näättekö.” Opettaja myös ohjeisti oppilaat opetuskerran tehtäviin 
hyvin perusteellisesti; ”mä jaan teille tyhjät paperit ... ja sit mä jaan jokaiselle ryhmälle 
yhden pohjapiirroksen” — ”laittakaa se pohjapiirros keskelle tätä tyhjää paperia eli tää on 
teidän kartta.” 
 Opettajan esiintyminen oli elävää ja havainnollista. Hän käytti erittäin paljon käsiään 
????????????????????????????????????????????????? ???????????????????????????????????????
opettajan Mittakaava-kerralla käyttämiä havainnollistamistapoja. Esimerkkeinä ovat sormi-
en apuna käyttäminen oppilaiden erilaisten vastausten listaamisessa, taululle kirjoittaminen, 
käsien levittäminen havainnollistamaan ihmisen pituutta ja pienentämistä ja suurentamista 
esittävien materiaalien esitteleminen.
 Opettaja oli koko olemuksellaan mukana opetusohjelman toteuttamisessa – hän in-
nosti, kannusti ja tuki oppilaita opetusohjelman tehtävien tekemisessä. Opetuskerroilla oli 
monia tilanteita, joissa oppilas aloitti spontaanisti keskustelun. Tämä oli merkki siitä, että 
opettaja oli onnistunut luomaan luokkaan sallivan ilmapiirin, jossa oppilaat uskalsivat tuoda 
esille mielipiteitään ja ideoitaan.
Kuva 3.1. Käyttää 
sormia listauksen 
apuna 









5.2.2 Oppilaiden pienryhmätoiminnan tukeminen 
Tutkimuksessa selvitettiin miten opettaja tukee oppilaiden pienryhmätyöskentelyä. 
Tavoittelin opettajan toiminnan analyysissa kokonaisvaltaista pienryhmän ja opettajan väli-
sen vuorovaikutuksen esittämistapaa. Aineistoa useaan kertaan läpikäymällä tunnistin neljä 
erilaista tilannetta tai vuorovaikutuksen tapaa, jotka ilmensivät opettajan antaman ohjauk-
sen ja oppilaiden tarvitseman ohjauksen välistä suhdetta. Kokonaisuutta ilmaisemaan olen 
laatinut nelikentän, jonka alueet ovat: 1) oppilaat eivät tarvitse ohjausta, mutta opettaja 
antaa ohjausta, 2) oppilaat tarvitsevat ohjausta ja opettaja antaa ohjausta, 3) oppilaat ei-
vät tarvitse ohjausta eikä opettaja anna ohjausta ja 4) oppilaat tarvitsevat ohjausta, mutta 
opettaja ei anna ohjausta. Kuvaan seuraavassa eri opetuskertojen vuorovaikutustilanteista 
hahmottamaani kokonaisnäkemystä nelikentän avulla.
Koneet-kerran vuorovaikutustilanteet sijoittuivat nelikentällä alueelle ”oppilaat eivät tar-
vitse ohjausta eikä opettaja anna ohjausta” (kuvio 9). Opettaja antoi oppilaille tilaa pohtia 
tehtävää rauhassa ja kamppailla tehtävän ratkaisemiseksi. Se, että oppilaat eivät tarvinneet 
ohjausta, saattoi olla myös merkki tehtävän helppoudesta.
Materiaalit-kerran vuorovaikutustilanteet sijoittuivat nelikentällä alueelle ”oppilaat tarvit-
sevat ohjausta, mutta opettaja ei anna ohjausta” (kuvio 10). Tilanne saattoi olla oppilaiden 
kannalta joko ongelmallinen tai hedelmällinen. Opettaja ei joko osannut tulkita oppilaiden 
tilannetta oikein tai ei tiennyt, miten toimia, vaikka huomasikin apuaan tarvittavan. Opettaja 
Kuvio 9. Koneet-kerran nelikenttä
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saattoi myös tietoisesti antaa oppilaiden kamppailla tehtävän parissa ja tarjota heille mah-
dollisuuden etsiä itse tietoa. Tilanne saattoi johtua myös kiireestä, jolloin opettajalla ei ollut 
aikaa ohjata oppilaita.
Mittakaava- ja Kalusteet-kerran vuorovaikutustilanteet sijoittuivat nelikentällä alueelle 
”oppilaat tarvitsevat ohjausta ja opettaja antaa ohjausta” (kuvio 11). Tilanne oli oppilaiden 
kannalta hyvä. Vaarana saattoi kuitenkin olla, että opettaja hätiköi ohjauksen antamisessa, 
eivätkä oppilaat saaneet mahdollisuutta yrittää ensin itse ratkaista tehtävä. 
Kuvio 10. Materiaalit-kerran nelikenttä
Kuvio 11. Mittakaava- ja Kalusteet-kerran nelikenttä
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Mielenkiintoisin oli Kollaasi-kerran vuorovaikutustilanteiden sijoittuminen alueelle ”op-
pilaat eivät tarvitse ohjausta, mutta opettaja antaa ohjausta” (kuvio 12). Kollaasi-kerraalla 
opettaja ei joko huomannut oppilaiden osaamista tai oli liian innokas auttamaan heitä. 
Edellä esitetyt vuorovaikutustilanteet olivat opettajalle erittäin suuri haaste varsinkin, kun 
opettaja oli ensimmäistä kertaa toteuttamassa opetusohjelmaa. Riittävän ohjauksen tason ja 
määrän arvioiminen vaatii harjaantumista. Tässä tutkimuksessa ohjausta oli joissain tapauk-
sissa riittävästi, joissain tapauksissa liian vähän ja joissain ehkä liikaakin. Myös ohjauksen 
ajoitusta on mietittävä. Joskus opettajan tuki tuli liian myöhään ja oppilaat eivät kokeneet 
sitä hyödylliseksi. Joskus taas opettaja meni liian nopeasti auttamaan oppilaita eikä anta-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
Vygotskyn suositus on, että oppilasta opetetaan oppilaan lähikehityksen rajalle saakka, mut-
ta ei pidemmälle. Tämän havaitseminen vaatii opettajalta oppilaiden kehityspsykologista 
tuntemusta ja opetuksessa käsiteltävän aineksen hallintaa. (ks. Kuusela, 2000, s. 20.)  
 Koko luokan käymät yhteiskeskustelut ovat CA-ohjelmien yksi tärkeimmistä vai-
heista. Niistä jokainen oppilas voi ottaa itselleen tarvitsemansa. CA-ohjelmissa esimerkiksi 
metakognitio toteutetaan pienryhmäkeskustelun ja yhteisen luokkakeskustelun yhdistelmä-
nä. Tässä tutkimuksessa yhteiset keskustelut toteutuivat huonosti. Niihin jäi hyvin vähän 
aikaa, yleensä vain 5–10 minuuttia, tai niitä ei ehditty pitää lainkaan opetuskerran aikana. 
Opetuskerroilla painottuivat opettajan johdanto ja sitä seurannut oppilaiden pienryhmätyös-
kentely. Opetusohjelman toteuttamisessa vähemmälle huomiolle jäivät yhteisen keskustelun 
???????????????????????????????????????????????????? ?????????????????????????????????????-
Kuvio 12. Kollaasi-kerran nelikenttä
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taminen. Erityisesti oppilaiden tiedollisen ristiriidan aikaansaamisessa opettajalla tulisi olla 
entistä aktiivisempi rooli. Tilanteita voi suunnitella etukäteen, mutta kyky tarttua spontaa-
nisti opetuskerran aikana ilmeneviin mahdollisuuksiin on myös tärkeää. Tässä oppilaiden ja 
opetettavan asiasisällön tunteminen sekä hyvä tilannetaju ovat avainasemassa.
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6 JOHTOPÄÄTÖKSET
6.1 Asunnon suunnittelu -opetusohjelma oppilaiden ajattelutaitojen haasta-
jana
Tässä tutkimuksessa kehitetyn Asunnon suunnittelu -opetusohjelman tavoitteena oli tar-
jota oppilaille haasteita, jotka voivat olla väylä heidän ajattelutaitojensa kehittymiselle. 
Opetusohjelman opetuskokeiluista kootuista aineistoista oppilaiden pienryhmätoimintaa on 
tarkasteltu konstruktiivisen vyöhykkeen toiminnan, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja tiedon 
rakentamisen näkökulmista. Toiminnasta on tehty tulkintoja aikaisempia tutkimuksia ja teo-
reettisia olettamuksia apuna käyttäen. Seuraavassa esitetään johtopäätökset opetuskokei-
luista saatujen tulosten perusteella. Johtopäätökset käydään läpi tutkimustehtävittäin.
6.1.1 Konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta oppilaiden pienryhmäpuheessa
CA-ohjelmissa kysymysten esittäminen ja tiedollisen ristiriidan aikaansaaminen ovat tär-
keä osa konstruktiivisen vyöhykkeen toimintaa ja konstruktiota. (ks. Adey & Shayer, 1994; 
Hamaker & Blackwell, 2003b.) Konstruktiivisen vyöhykkeen toiminta vastaa Vygotskyn 
(1987) lähikehityksen vyöhykettä, joka määritellään oppilaan varsinaisen kehitystason ja 
potentiaalisen kehitystason väliseksi alueeksi. Lähtökohtana on, että kaikenlaiset kysymyk-
set vievät keskustelua eteenpäin, ne haastavat oppilaat pohtimaan ja perustelemaan asioita 
ja saavat aikaan tiedollista ristiriitaa. Konstruktio liittyy Piaget´n akkommodaatiovaihee-
seen, joka on ajattelurakenteiden muuntumisen kannalta keskeinen tapahtuma. Kuuselan 
(2000, s. 20) mukaan interventio-ohjelman ja sen yksittäisten oppituntien tavoite on juuri 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
seuraa tätä vaihetta konstruktio, joka voi johtaa ajattelurakenteen uudelleenmuokkautumi-
seen. 
 Tutkimusaineistosta kartoitettiin erilaisia kysymystyyppejä: avoimia kysymyksiä, 
joissa käytettiin kysymyssanaa (esimerkiksi mitä, mikä, miten), ja suljettuja kysymyksiä, 
jotka olivat joko johdattelevia kysymyksiä tai palautekysymyksiä, sekä ilman kysymyssa-
naa esitettyjä kysymyksiä. Webbin (1989) mukaan oppimista tukevat sellaiset keskustelu-
muodot, joissa osallistujat kysyvät avoimia ja ajatuksia herättäviä kysymyksiä, ja jotka joh-
tavat selittämiseen ja syiden pohdintaan. Avoimista kysymyksistä oppilaat käyttivät eniten 
mikä- ja mitä-kysymyksiä, joiden avulla he innostivat toisiaan pohtimaan käsiteltävää asiaa. 
Avoimilla kysymyksillä rakennettiin myös vuorovaikutusta. Kysymykset ilmaisivat, että 
oppilaat olivat kiinnostuneita keskustelemaan ja tekemään yhteistyötä. Miksi-kysymykset 
??????????????????????????????????????????????????????????? ???????????????????? esittä-
minen ja selitysten pyytäminen auttaa keskusteluun osallistujia lisäämään ymmärrystään 
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?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????? ??????
& Mäkitalo-Siegl, 2006, s. 126.) Kuuselan (2002, s. 22) mukaan on kuitenkin tärkeää, että 
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
si ajattelun rakenteiden muuttumiseen. Tässä tutkimuksessa kognitiivisen???????????????-
kejä kysymysten lisäksi olivat monenlaiset ihmettelyn ilmaisut sekä toiminnan ja tehtävän 
kyseenalaistaminen. 
 Erityisesti Kollaasi-kerralla esiintyi paljon palautekysymyksiä. Oppilaat kysyivät 
toistensa mielipiteitä ja halusivat saada palautetta esimerkiksi suunnitelmaan valittavista 
materiaaleista. Palautekysymyksillä oppilaat halusivat varmistaa ja tarkistaa, olivatko ym-
märtäneet asian oikein tai koota yhteen käsiteltyä asiaa. Palautekysymykset olivat myös 
osoitus oppilaiden kyvystä vuorovaikutukseen ja pyrkimyksestä yhteisymmärryksen muo-
dostamiseen. Myös johdattelevia kysymyksiä käytettiin jonkin verran. Johdattelevat ky-
symykset sisälsivät kysyjän johtopäätöksen tai viestin kysymyksen muodossa, ja niissä 
esitettiin epäsuorasti oma ratkaisu tai tulkinta. Kaikilla kerroilla erityisesti pienryhmätyös-
kentelyn alussa, kysymykset olivat käytännöllisiä. Ne kohdistuivat tehtävän tekemisen ylei-
siin toimintatapoihin, käytettäviin käsitteisiin ja tarvittaviin työkaluihin. Myös oppilaiden 
rooleihin kiinnitettiin huomiota. Opetuskerran edetessä kysymykset kohdistuivat enemmän 
tehtävien tekemisen suunnitteluun, ratkaisuvaihtoehdoista neuvotteluun ja erilaisten valin-
tojen tekemiseen. 
 Metakognitio on myös tärkeä korkeatasoisen ajattelun ilmenemismuoto. Se on op-
pilaan tietoisuutta omasta ajattelustaan ja oppimisestaan. (ks. Mercer & Littleton, 2007, 
s. 69.) Metakognitio voi syntyä vuorovaikutuksessa ja ajattelun verbalisoinnin avulla ja 
seurauksena. Yksinkertaisimmillaan metakognition määrittely pitää sisällään yksilön ky-
vyn ajatella omaa ajatteluaan. (Adey & Shayer, 1994, s. 70.) Laajemmin määriteltynä se 
on yksilön kykyä tiedostaa, valvoa ja säädellä ajattelun toimintoja. Metakognitiota on tässä 
tutkimuksessa tulkittu laajasti. Flavellin (1979; 1985) ajattelua soveltaen metakognition tar-
kasteluun otettiin mukaan metakognitiivisen tiedon (tieto persoonasta, tehtävästä ja strate-
giasta) ja taidon (taito arvioida, suunnitella ja tarkkailla) koko kirjo.
 Tässä tutkimuksessa metakognitio näyttäytyi aineistossa muun muassa siten, että op-
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
neenä. Erotuksena erilaisten tiedonrakentamiseen liittyvien näkökulmien ja ideoiden ilmai-
suista (jotka kytkeytyivät tehtävän ratkaisemiseen) metakognitiivisissa ilmaisuissa oppilaat 
arvioivat esimerkiksi omaa osaamistaan tai pohtivat tehtävän ratkaisustrategiaa. Aineistosta 
ilmeni eniten metakognitiivinen tieto strategiasta -ilmaisuja, jotka kytkeytyivät tehtävän 
tekemisen menettelytapoihin ja siihen, miten tehtävässä tulee edetä. Metakognitiivinen taito 
suunnitella -kategoria ilmaisi suunnittelua ennen varsinaista suoritusta eli mitä asioita pitää 
ottaa huomioon, jotta ratkaisu saadaan aikaan. Nämä molemmat olivat samansuuntaisia ja 
ilmaisivat tehtävien tekemisen yleisiä toimintatapoja. Opettajan rooli on tärkeä metakog-
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nitioon ohjaamisessa. (ks. Gott & Duggan, 1995, s. 38.) Opettaja rohkaisi oppilaita ajatte-
lemaan omaa ajatteluprosessiaan esimerkiksi pyytämällä heitä miettimään, mitkä tehtävät 
olivat vaikeita ja miksi ne olivat vaikeita.
6.1.2 Oppilaiden keskinäinen sosiaalinen vuorovaikutus pienryhmätoimin-
nassa
Vygotskyn (1978) mukaan kognitio saa alkunsa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa: tiedon 
rakentaminen ja ymmärtäminen on sosiaalinen prosessi. Shayerin (2002) mukaan kogni-
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
siaalinen kuin fyysinen ympäristö. Mercerin ja Littletonin (2007, s. 21) tutkimukset ovat 
osoittaneet, että vuorovaikutus sekä aikuisten että vertaisten kanssa tarjoaa lapsille tärkeitä 
oppimiseen ja kognitiiviseen kehitykseen mahdollisuuksia. Vuorovaikutus herättää ja akti-
voi lapsen erilaisia sisäisiä prosesseja. Vuorovaikutus etenkin itseä kyvykkäämpien henki-
löiden kanssa tukee lasta lähikehityksen vyöhykkeellä. ???????????? ? ????????????? ??????
1990.) Tämä lähikehityksen vyöhyke ei sijaitse vain jokaisen lapsen ”omassa päässä”, vaan 
yhtä paljon siinä sosiaalisessa tilassa, jonka lapsi jakaa ikä(vertais)ryhmänsä kanssa. Shayer 
(2002) korostaa, että myös jokaisen lapsen oman yritys, esimerkiksi oppimistehtävän rat-
kaisemiseksi, on tärkeää, jotta kognitiivista kehitystä tapahtuisi. 
 Kotitalousopetuksessa yleensä ja myös tässä tutkimuksessa, jossa oppilaat työsken-
televät pienryhmissä opetuskerrat tarjosivat hyvät mahdollisuudet oppilaiden sosiaaliselle 
kanssakäymiselle. (ks. Venäläinen, 2010, s. 103.) Tutkimusaineistosta etsittiin työnjaon (te-
kevät itse, pyytävät toista tekemään, tekevät yhdessä) ilmaisuja sekä erilaisten toimintata-
pojen, kuten ryhmän kokoonpanojen, työskentelymenetelmien ja erilaisten kommunikaa-
tiotapojen, ilmenemistä pienryhmätoiminnassa. Oppilaat käyttivät kaikkia edellä mainittuja 
työnjaon ilmaisuja opetuskertojen tehtäviä tehdessään. Poikkeuksena oli Mittakaava-kerta, 
jossa yhdessä tekemisen ilmaisuja oli suhteellisesti enemmän kuin muita ilmaisuja. Tämä 
johtui todennäköisesti siitä, että kyseisellä opetuskerralla oli tutkittavassa pienryhmässä 
vain kaksi oppilasta, jotka tekivät tiivistä yhteistyötä ja ilmaisivat sitä puheessaan. Suurin 
variaatio erilaisia työnjaon ilmaisuja esiintyi Kollaasi-kerralla, minkä tulkittiin johtuvan 
osaksi opetuskerran nauhoituksen pituudesta (90 minuuttia) ja osaksi tehtävän luonteesta 
suunnittelutehtävänä. Uudenlaisen ja laajan suunnittelutehtävän äärellä oppilaat joutuivat 
sekä organisoitumaan ryhmänä että organisoimaan työtään, minkä vuoksi työjakoa ilmai-
sevaa puhetta kertyi paljon. Työnjaon avulla oppilaat koordinoivat toimintaansa ja saivat 
suunnitteluun systemaattisuutta. Lisäksi työnjako piti yllä aktiivista otetta työn tekemisessä 
ja suuntasi suunnitteluprosessia yhteiseen tavoitteeseen.
 Analyysin perusteella päädyttiin oletukseen, että jos oppilaiden puhe sisälsi paljon 
yhdessä tekemisen ilmaisuja, niin se kertoi yhteistoiminnallisesta työskentelystä yhteisen 
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päämäärän savuttamiseksi. Yhteistä päämäärää voi tavoitella myös tekemällä itse tai teet-
tämällä toisella, mutta vasta yhdessä tekeminen on merkki yhteistoiminnallisuuteen tai yh-
teisöllisyyteen pyrkimisestä.?????????????????????????????????????????????????????????
Tudge, 1990.) Tämä on linjassa Vygotskyn (1978) ajattelun kanssa, jonka mukaan sosiaali-
nen vuorovaikutus ilmenee aktiivisena toimintana yhteisen päämäärän saavuttamiseksi sekä 
pyrkimyksenä yhteistoiminnalliseen tapaan työskennellä. Edellä kuvattu ilmentää myös 
CA-ohjelmissa tavoitteena olevaa toimintaa konstruktiivisella vyöhykkeellä. Barron (2003) 
esittää, että yhteisöllisessä vuorovaikutustoiminnassa sosiaaliset ja kognitiiviset tekijät ovat 
kietoutuneet yhteen. Myös tässä tutkimuksessa vuorovaikutukseen osallistuvat oppilaat 
työskentelivät samanaikaisesti kognitiivisella ja sosiaalisella tasolla. Mercerin ja Littletonin 
(2007, s. 26) mukaan viimeaikaisissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota siihen, että 
vaikka lapsille annetaan yhteinen tehtävä heidän vuorovaikutuksensa ei välttämättä tähtää 
yhteiseen tuotokseen. (Blatchford & Kutnick, 2003; Alexander, 2004.) Edellä esitetty on 
Mercerin ja Littletonin (2007) mielestä tärkeää, kun arvioidaan erilaisten opetuskäytäntei-
den laatua. Havainnot kertovat siitä, että esimerkiksi ryhmäkeskustelut eivät automaattisesti 
johda yhteistoiminnallisuuteen – vaikka työskennellään ryhmässä ei välttämättä työsken-
nellä ryhmänä. 
 Tässä tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota myös niihin tapoihin, joilla oppilaat pää-
sivät yhteisymmärrykseen ja saavuttivat yhteisen, jaetun merkityksen. (ks. Barron, 2000; 
Linn, 2006.) Oppilaiden kokoonpanot pienryhmissä vaihtelivat yksin työskentelystä yh-
dessä työskentelyyn. Yleensä työskentelyn alkuvaiheessa oppilaat hakivat yhteistä näke-
mystä kohteena olevasta tehtävästä, työskentelyn aikana oppilaat useimmiten jakaantuivat 
pienempiin yksiköihin ja lopussa taas kokoontuivat yhteen. (ks. Dillenbourg, 1999, s. 8.) 
Oppilaat kommunikoivat pienryhmässä monin eri tavoin. He ilmaisivat itseään paitsi pu-
heen avulla, myös erilaisin elein, kuten esimerkiksi osoittamalla sormellaan lehdestä tai 
kuvastoista jotain kuvaa. Oppilaat käyttivät viestiessään myös ilmeitä ja pieniä, melkein 
huomaamattomia tekoja. Videokuva oli ainutlaatuinen apu erilaisten kommunikaatiotapo-
jen löytämisessä ja kokonaisvaltaisen kuvan muodostumisessa pienryhmän toiminnasta. 
????? ???????????????????????????? ????????????????????????
 Yhteistoiminnallisuus tai yhteisöllisyys ovat tavoiteltavia asioita, kun päämääränä 
on toiminta lähikehityksen vyöhykkeellä. Kuitenkin myös itsekseen tekemisellä ja ääneen 
ajattelulla on oma merkityksensä. Se liittyy Vygotskyn ajatteluun käsitteiden sisäistämisen 
prosessista, jossa lapsi käy sisäistä dialogia itsensä kanssa (esimerkiksi puhuu hiljaa itsek-
seen) ja samalla kehittää ajatteluaan. Tässä prosessissa lapsi oppii myös tehtävästä ja omas-
ta oppimisestaan, joten se on Sutherlandin (1992, s. 46) mukaan myös metakognitiivinen 
prosessi. 
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6.1.3 Tiedonrakentaminen yhteisissä pienryhmäkeskusteluissa 
Ajattelun taitoja voidaan edistää tietoa luovan yhteisön tukemana. Bereiterin (2002) teo-
ria tiedonrakentamisesta tietoa luovassa yhteisössä tähtää uusien ideoiden luomiseen, jossa 
sivutuotteena saadaan myös oppimista. ?????????? ??????????? ?????? pitävät tietoa luovan 
yhteisön piirteinä muun muassa ideoiden jakamista, argumentointia ja monenlaisten näkö-
kulmien esille tuomista.
 Argumentointi liittyy kognitiivisesti korkeatasoiseen keskusteluun, jonka on todet-
tu olevan yhteydessä oppimiseen. (King, 1999.) Keskustelussa osallistujat tuovat julki 
ajatuksiaan, pohtivat yhdessä erilaisia ehdotuksia, esittävät väitteitä ja vastaväitteitä sekä 
perustelevat väitteitään ja esittävät vaihtoehtoisia ehdotuksia. Tässä tutkimuksessa argu-
mentointi ilmeni oppilaiden esittäminä erilaisina perusteluilmaisuina. Oppilaiden arkipäi-
vän argumentoinnissa, samoin kuin tieteellisessä argumentoinnissa, oppilaat perustelevat 
omia väitteitään esimerkiksi tekemällä yleistyksiä ja vetoamalla auktoriteetteihin. Tässä 
tutkimuksessa oppilailla näytti olevan oraallaan olevia ajatuskuvioita, ikään kuin puolit-
tain kehittyneitä ajattelurakenteita, jotka vielä etsivät ilmaisuaan. Tällä ilmiöllä on yhteys 
Vygotskyn (1982;1987) lähikehityksen vyöhykkeen teoriaan, jonka mukaan jokaisella lap-
sella on sekä valmiiksi muodostuneita ajattelun taitoja tai strategioita että puoliksi kehitty-
neitä, potentiaalisia taitoja. Nämä puoliksi kehittyneet taidot täydentyvät sopivan tilaisuu-
den tullen, esimerkiksi yhteisessä keskustelussa, kokonaisiksi taidoiksi. (ks. Shayer, 1992.)
 Zuckermanin (2003) mukaan vertaistoiminta auttaa oppilaita esittämään erilaisia nä-
kökulmia keskusteltavista asioista ja edistää ryhmän tuottamien näkökohtien yhteensovit-
tamista. Tässä tutkimuksessa oppilaiden monenlaisten näkökulmien luokittelu perustui ko-
titalouden neljään E:n eli esteettisyyteen, eettisyyteen, ekologisuuteen ja ekonomisuuteen 
sekä lisäksi toiminnallisuuteen, joka on vahvasti mukana kotitalouden toiminnassa. (ks. 
???????????????????????????? ??????????????????????? esittäminen liittyy paitsi tiedonra-
kentamiseen myös yhteistoiminnallisuuteen, jolloin yhteisissä keskusteluissa esille tuotuja 
asioita voidaan arvioida kriittisesti ja sitä kautta yhdessä jalostaa uusia, erilaisia näkemyk-
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
ja argumentointiin. Tässä tutkimuksessa oppilaat esittivät tehtävien alussa kannanottoja 
ja mielipiteitä, joissa näkökulmaa ei tarkemmin ilmaistu. Myöhemmin työn edetessä il-
maisuissa korostuivat toiminnallisuuden ja esteettisyyden näkökulmat. Toiminnallisuuden 
huomioonottaminen ilmeni muun muassa opettajan johdannoissa esittämien asioiden so-
veltamisena. Esteettisyys tuli esille esimerkiksi TV:n sisustusohjelmista otettujen ideoiden 
hyödyntämisenä. Myös taloudellisuuden ja ekologisuuden näkökulmia tuotiin esille jonkin 
verran, mutta eettisyyteen oppilaat eivät keskusteluissaan viitanneet. 
 Aineistosta kartoitettiin vielä ideoiden jakamista. Huomiota kiinnitettiin erityisesti 
ideoiden perusteisiin eli siihen perustuvatko esitetyt ideat omaan kokemukseen, ympäristön 
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antamiin vihjeisiin vai erilaisiin konkreettisiin materiaaleihin. Oppilaiden ideoiden jakami-
nen oli joissain tilanteissa pelkästään erilaisten kommenttien heittoa materiaalikuvastoja, 
esitteitä ja näytteitä selailtaessa. Oppilaat käyttivät ideoinnin apuna erilaisia välineitä, kuten 
esimerkiksi kuvasabluunoita, viivoittimia ja materiaalinäytteitä. Erilaisten työkalujen ja vä-
lineiden rooli oppimisessa saa tukea Vygotskyn (1978) ajattelusta, jossa hän lukee työkalut 
ja kulttuuriesineet ajattelua kehittäviksi tekijöiksi. Hyvä käytännön esimerkki on Venäläisen 
(2010, s. 111) tutkimus monikulttuurisen kotitalousluokan opetuksesta. Tutkimuksessa to-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
talousluokka on täynnä tällaisia työkaluja (esimerkiksi ruoanvalmistusvälineet ja -laitteet), 
jotka auttavat  oppilaita esimerkiksi uusien käsitteiden ymmärtämisessä. 
 Motivoituneisuutta ei tässä tutkimuksessa erikseen tutkittu, mutta videoaineiston pe-
rusteella voi tehdä päätelmiä siitä, että tehtävät innostivat oppilaita aktiiviseen toimintaan. 
Kollaasi-opetuskerralla tehty unelmakodin suunnittelu näytti olevan oppilaille erityisen 
mieleinen työ. Oppilaat työskentelivät keskittyneesti ja määrätietoisesti suunnitellessaan 
unelmakotiaan. Mittakaava-kerralla oppilaiden motivoituneisuus näkyi erityisesti pohja-
piirrosten arviointitehtävässä. Oppilaat kirjasivat runsaasti erilaisia arviointiesimerkkejä 
eivätkä malttaneet lopettaa, vaikka opettaja tuli kertomaan välipalatauosta. Esimerkkinä 
Millan kommentti: Tehään vielä tää - sit mennää syömää  … mitä täst vielä vois sanoo. 
 Analyysin tulokset viittaavat siihen, että opetusohjelmalla ja siihen liittyvillä tehtävil-
lä kyettiin muodostamaan sellainen oppimisympäristö, joka haastoi oppilaat ajattelemaan. 
Analyysi antoi tietoa vuorovaikutuksesta, tiedon rakentamisesta ja toiminnasta konstruktii-
visella vyöhykkeellä, joita on yhdessä tutkittu vähän. Tutkimuksessa kehitetyistä kategori-
oista rakentui analyysin kuluessa analyysityökalu (ks. luku 5.1.4), jonka avulla on mahdol-
lista tutkia myös muissa tutkimuksissa oppilaiden puhetta ja toimintaa pienryhmässä. 
6.2 Opettaja opetusohjelman toteuttajana
Opettajan toiminnan tarkastelussa huomio kohdistettiin CA-ohjelmissa ilmaistuun opettajan 
toimintaan, jossa keskeistä on oppilaiden konkreettinen valmistaminen opetettavaan aihee-
seen ja oppilaille konstruktiivisella vyöhykkeellä annettu tuki. Tässä tutkimuksessa opettaja 
valmisti oppilaat uuteen aihepiiriin monipuolisesti ja perusteellisesti. Opettaja oli perehty-
nyt käsiteltäviin aiheisiin ja hänen opetuksensa oli havainnollista ja ilmeikästä. Aineiston 
analyysi osoitti, että pienryhmätyöskentelyn aikana opettajan oppilaille antama tuki vaihteli 
eri opetuskerroilla. Oppilaiden kannalta tuki oli sopivaa silloin, kun he saivat ohjausta sitä 
tarvitessaan. Oli myös tilanteita, joissa oppilaat olisivat tarvinneet ohjausta, mutta eivät sitä 
saaneet tai, että oppilaat pärjäsivät itsenäisesti ilman ohjausta. 
 Opettajan herkkyys ja tilannetaju on tärkeää oppilaiden tuen tarpeen arvioinnissa. 
Opettajan tulee toisaalta tukea oppilaita tehtävien tekemisessä ja toisaalta antaa oppilaille 
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tilaa pohtia tehtävää rauhassa ja kamppailla tehtävän ratkaisemiseksi. Tällä on kytkentä 
Elkoninin (2001) ajatteluun ”tuottavasta keskeneräisyydestä” ja siihen, että lapselle tulisi 
jäädä tilaa oman toiminnan kehittämiseen. Tuottava keskeneräisyys on ilmaisu toiminnas-
ta, joka antaa lapselle mahdollisuuden jatkaa aloitetusta toiminnasta itsenäisesti eteenpäin. 
Aikuisen toiminta häipyy taustalle ja antaa tilaa lapsen kasvulle. Vygotskyn suositus olikin, 
että oppilasta opetetaan oppilaan lähikehityksen rajalle saakka, mutta ei pidemmälle. Tämän 
havaitseminen vaatii opettajalta oppilaiden kehityspsykologista tuntemusta ja opetuksessa 
käsiteltävän aineksen hallintaa. (Kuusela, 2000, s. 20.)
 Muilla ihmisillä on merkittävä rooli lasten kehityksen edistäjinä ja oppaina. Näitä 
oppaita voivat olla esimerkiksi opettajat ja toiset lapset. Vygostkyn (1978) välittyneen toi-
minnan ja sosiaalisen välittyneisyyden ajattelun mukaan opettajaa voi luonnehtia ”mediaat-
toriksi” eli välittäjäksi. (Silvonen, 2004, s. 55.) Opettajan toiminnan päätavoite on edistää 
oppilaiden itsenäistä ongelmanratkaisukykyä. (Hamaker & Blackwell, 2003b, ss. 21–22.) 
Tudgen (1990) tutkimukset ovat osoittaneet, että pienryhmätyöskentelyssä paremmin osaa-
vien oppilaiden toisille antama tuki ei aina johda heikommin osaavien parempaan osaa-
miseen. Vertaisoppilailla tulee myös olla luottamusta omaan osaamiseensa ja heidän pitää 
saada palautetta – vasta sitten heidän osaamisensa siirtyy heikompien avuksi. Toisin sanoen 
vertaisoppilaiden opettajalta saama tuki ja palaute on heidän eteenpäin antamansa tuen kan-
nalta tärkeää. Mikä on sitten sopiva määrä tukea? Kuusela (2000, s. 22) edellyttää oppi-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
vaan sietää, että täydelliseen ratkaisuun ei aina päästä yhdellä opetuskerralla. 
 CA-ohjelmien yksi tärkeimmistä vaiheista ovat koko luokan käymät yhteiskeskuste-
lut. Niistä jokainen oppilas voi ottaa itselleen tarvitsemansa. Tässä tutkimuksessa yhteiset 




7 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI 
Arvioin seuraavassa tässä tutkimuksessa käyttämiäni menetelmiä ja niiden valintaperusteita 
sekä tutkimuksen luotettavuutta. 
7.1 Käytettyjen menetelmien arviointia
Tutkimuksessa järjestettiin kaikkiaan kaksikymmentä opetuskokeilukertaa, joista tarkastel-
tiin lähemmin yhden kotitalousryhmän viittä opetuskertaa. Tutkimus kohdennettiin oppi-
laiden pienryhmätoimintaan ja opettajan toimintaan opetuskokeilukerroilla. Tutkimus oli 
luonteeltaan kartoittavaa, kuvailevaa ja tulkitsevaa. (ks. Miles & Huberman, 1994; Järvinen 
& Järvinen, 2004; Gall, Gall & Borg, 2007.) 
 Tutkimusaineiston muodostivat opetuskokeilujen videonauhoitukset ja niistä lit-
teroidut tekstit. Aineisto kerättiin videoimalla jokainen opetuskertaa kahdella kameralla, 
joista toinen oli luokan edessä kuvaamassa tutkittavaa pienryhmää ja toinen luokan takana 
kuvaamassa yleiskuvaa luokan tapahtumista. Kameroiden käytössä ilmeni ongelmia äänen 
ja kuvan laadussa (kuva rakeinen, ääni pätki) ja ne jouduttiin korvaamaan uusilla kame-
roilla. Nauhoitusten suurimpana ongelmana oli kameroiden sijoittaminen ja kohdistaminen 
tutkittavaan pienryhmään niin, että kaikki oppilaat näkyivät kuvassa ja heidän puheensa 
saatiin taltioitua. Luokassa oli paljon hälyä, joka vaikeutti oppilaiden puheen kuulumista 
nauhoituksista. Litterointivaiheessa oppilaiden puheesta selvän saaminen oli erittäin haas-
teellista. Nauhoituksia litteroidessa oppilaiden puheesta pyrittiin saamaan selville kaikki 
mahdollinen esimerkiksi yhdistämällä oppilaiden suun liikkeet ja kuultu puhe. Joiltain osin 
litteroinnit kuitenkin jäivät puutteellisiksi, koska kaikkia sanoja ei saatu tulkittua. Oppilaat 
arastelivat kameroita nauhoitusten alussa, mutta työhön ryhdyttyään he yleensä unohtivat 
nauhoitukset. Videokameroiden läsnäolo saattoi häiritä oppilaita ja muuttaa heidän käyt-
täytymistään opetuskertojen aikana. Videonauhoitukset auttoivat muodostamaan kokonais-
valtaisen kuvan opetuskokeiluista ja oppilaiden ja opettajan toiminnasta. (ks. Barron, 2007, 
ss. 160?168.) Videonauhojen avulla oli mahdollista päästä kiinni sekä toiminnan kokonai-
suuteen että sen yksityiskohtiin. Videointia aineiston keruumenetelmänä on myös kritisoi-
tu siitä, että aineistoa voi muokata haluamallaan tavalla. (Knoblauch, Schnettler, Raab & 
Soeffner, 2006.) Tässä tutkimuksessa aineiston kerääminen videoimalla oli välttämätöntä, 
jotta oppilaiden puheeseen ja toimintaan päästiin kiinni mahdollisimman tarkasti.
 Litteroinneissa toimintaa kuvattiin mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Oppilaiden 
ja opettajan puheen lisäksi litterointeihin kirjoitettiin taustalla tapahtuneita asioita. Tämän 
tarkoituksena oli välittää mahdollisimman aito ja havainnollinen kokonaiskuva kunkin ope-
tuskerran kulusta. Litterointien analyysissa palattiin videotallenteisiin useaan otteeseen. 
Litterointien analyysimenetelmänä käytettiin sisällön analyysia. Analyysi aloitettiin yhden 
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????????????????????????????? ???????????????????????????????????????????????????????????????
ja metakognition ilmaisuja. (ks. Adey & Shayer, 1994.) Näitä ilmaisuja löytyi, mutta paljon 
jäi analyysin ulkopuolelle. Analyysin seuraavassa vaiheessa huomio kohdennettiin oppilai-
den sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja tiedonrakentamiseen. Aineistosta haettiin CATE:n 
kehittäjien Hamakerin ja Blackwellin (2003b) luonnehdintoja oppilaiden työskentelystä 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
van yhteisön piirteistä. Mukaan otettiin myös tutkimuksia oppilaiden yhteistoiminnallisuu-
desta ja aktiivisesta osallistumisesta yhteisen päämäärän saavuttamiseksi. (Tudge, 1990; 
Dillenbourg, 1999.) Sekä syvällinen perehtyminen aineistoon että erilaiset teoriat veivät 
analyysia eteenpäin. Tästä vuoropuhelusta aineiston ja teorian kanssa rakentui kategoria-
runko, joka sisälsi kahdeksan kategoria-aluetta. Aineistoa ryhdyttiin analysoimaan katego-
riarunkoa apuna käyttäen, ja analyysin edetessä kategoriarungon kategoria-alueet täsmen-
tyivät alakategorioilla. Analyysin aikana kategoriarungosta rakentui analyysityökalu, jonka 
avulla oppilaiden ja opettajan toiminnasta saatiin kattava kuva. Videonauhojen katselu antoi 
mahdollisuuden palata aina uudelleen opetuskertojen tapahtumiin. Analysoinnin apuna ja 
muistiin palauttamisen tukena käytettiin myös opetuskokeilujen aikana tehtyjä havainnoin-
timuistiinpanoja. 
 Tässä tutkimuksessa videokuvan analyysin avulla tutkittiin sekä oppilaiden kielel-
listä että ei- kielellistä vuorovaikutusta. Videonauhoituksia yhä uudelleen katsomalla oli 
mahdollista tehdä huomioita sellaisesta vuorovaikutuksesta, joka olisi jäänyt huomaamatta 
pelkästään luokkatilannetta havainnoimalla. Mercer, Littleton ja Wegerif (2009) ovat ku-
vanneet erilaisia metodeita, kuten diskurssianalyysia ja keskustelunanalyysia, joita voidaan 
käyttää oppilaiden puheen ja vuorovaikutuksen analysoimiseen. Tässä tutkimuksessa op-
pilaiden pienryhmätoimintaa tarkasteltiin niin kommunikaation sisällön näkökulmasta (si-
sällön analyysi) kuin sosiaalisen vuorovaikutuksen näkökulmasta (vuorovaikutusanalyysi). 
Keskustelunanalyysin ja diskurssianalyysin tutkimuksista saatiin esimerkkejä ja vihjeitä 
vuorovaikutuksen tutkimiseen sekä verbaalisten ja nonverbaalisten ilmaisujen analyysiin.
 Tämän tutkimuksen sisällönanalyysi on luonteeltaan teoriaohjaavaa analyysia, jossa 
on piirteitä myös aineistolähtöisestä analyysista. Hyvin yleinen tapa kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa, kuten tässäkin tutkimuksessa, on käyttää abduktiivista päättelyä, jossa aineis-
tolähtöisyys ja valmiit teoriat tai mallit vaihtelevat. Tämä tutkimus ei ole teoriaa testaava, 
eikä luokittelu perustuu aikaisempaan olemassa olevaan luokittelukehykseen, vaan analyy-
sia ovat ohjanneet tutkimusaineisto ja edellä kuvatut teoriat ja ajatussuunnat.
 Viimeisellä opetuskokeilukerralla oppilaille jaettiin kyselylomake. Kyselyn ta-
voitteena oli koota oppilaiden mielipiteitä ja ajatuksia opetusohjelmasta ja -kokeiluista. 
Kyselylomakkeeseen päädyttiin, koska oppilaille haluttiin antaa mahdollisuus vastata hen-
kilökohtaisesti ja nimettömästi opetusohjelmaa ja -kokeiluja koskeviin kysymyksiin.
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7. 2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua
Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus ja aineiston analyysi ovat kiinteässä yhteydessä 
toisiinsa. Keskeistä on tutkijan kyky kuvata ja perustella paitsi tutkimusprosessinsa kulkua 
myös niitä ratkaisuja, joilla tutkimuksen luotettavuutta on pyritty varmistamaan ja arvi-
oimaan. Näin jokainen tutkija voi omalta osaltaan vaikuttaa myös luotettavuustarkastelua 
koskevien näkemysten muotoutumiseen ja avautumiseen lukijalle. Laadullisen tutkimuk-
sen luotettavuuden ja pätevyyden kriteerit eivät ole samalla tavalla vakiintuneita kuin mää-
rällisessä tutkimuksessa. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin on käytetty 
erilaisia jäsennyksiä. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden kannalta keskeisinä 
määritteinä pidetään uskottavuutta (credibility), siirrettävyyttä (transferability), varmuut-
??? ???????????????? ????????????????????? ????????????????? ????????????????????????????????
1991.) Miles ja Huberman (1994) listaavat laadullisen tutkimuksen kriteereiksi totuudel-
?????????? ???????????? ?????????????????? ???????????????? ??? ??????????????????? ???????
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
vahvistettavuuden kriteereitä. Tässä tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnissa käytetään 
totuudellisuuden, pysyvyyden, yleistettävyyden, neutraalisuuden, hyödynnettävyyden ja 
edustavuuden määritteitä.
 Kvalitatiivisessa tutkimuksessa totuudellisuudella tarkoitetaan uskottavuutta ja oi-
keellisuutta. Uskottavuus tarkoittaa sitä, että tutkimuksessa on tutkittu sitä, mitä on ollut 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
kimuksen ja sen tulkintojen sisäinen pätevyys tarkoittaa tutkimuksen teoreettisten ja kä-
sitteellisten määrittelyjen sopusointua. Ulkoinen validiteetti merkitsee tehtyjen tulkintojen 
ja johtopäätösten sekä aineiston välisen suhteen pätevyyttä. Havaintoa pidetään ulkoisesti 
validina, mikäli se kuvaa tutkimuskohteen täsmälleen sellaisena kuin se on.
 Tässä tutkimuksessa sisäinen pätevyys muodostuu siitä, vastaavatko sisällön analyy-
sissa tiettyä kategoriaa ilmaisemaan valitut alakategoriat (yksiköt, alkiot) tuota kategoriaa 
vai eivät. Kategorian sisäistä pätevyyttä voidaan pitää hyvänä, mikäli kategorian yksiköt 
tuntuvat vastaavan sitä käsitteellisesti ja kategoriaa koodatessa kaikki sen yksiköt tulevat 
huomioon otetuiksi. Tutkimuksen ulkoista pätevyyttä lisäsi aineiston videoiminen, jolloin 
litteroituja tekstejä on ollut mahdollista tarkistaa alkuperäisistä nauhoituksista ja arvioida 
havaintojen ja tulkintojen kelpoisuutta. (ks. Lincoln & Cuba, 1985.) Sisäistä pätevyyttä 
lisäsi se, että kategoriarungon kategoria-alueet ovat olleet useaan otteeseen sekä ohjaajien 
että tutkimuspienryhmän arvioinnin kohteena, mikä on tukenut valittujen kategoria-aluei-
den ja analysoitujen litterointien merkityssisällöllisestä vastaavuudesta tehtyjä tulkintoja. 
Analyysien raportoinneissa on oppilaiden ja opettajan puhetta kuvattu mahdollisimman 
tarkasti ja monipuolisesti esittämällä suoria lainauksia heidän puheestaan. Ilmaisut on va-
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littu edustamaan mahdollisimman kattavasti tutkittavia alueita. Tutkimuksen sisäistä validi-
teettia lisäävänä tekijänä voidaan pitää myös sitä, että tutkija on aikaisemmissa toimissaan 
perehtynyt sisällöllisesti sekä tässä tutkimuksessa sovelletun CA-ohjelman teoriaan että ko-
titaloustieteen teoriaan ja erityisesti asumisen alueeseen. Tutkija on itse laatinut Asunnon 
suunnittelu-opetusohjelman ja ollut läsnä jokaisessa opetuskokeilussa osallistuvana ha-
vainnoijana. Litteroidut tekstit ovat uskottavia eli sellaisia, kuin oppilaat ja opettaja ovat 
ne oppitunneilla puhuneet. Luotettavuuden lisäämiseksi väitöskirjakäsikirjoitus annettiin 
opettajalle luettavaksi. Tämä antoi tietoa siitä, oliko tutkijalla ja opettajalla samanlainen 
käsitys opetuskertojen tapahtumista. Opettaja ei ehdottanut tutkimusluonnoksen luettuaan 
mitään muutoksia käsikirjoitukseen. Tutkimuksessa on pyritty tuomaan esille kaikki ope-
tuskerroilla ja tutkimustilanteissa tapahtuneet muutokset sekä kuvaaman mahdollisimman 
yksityiskohtaisesti aineistonkeruu- ja analysointivaiheet luotettavuuden lisäämiseksi. 
 Pysyvyyden (varmistettavuus, luotettavuus) kriteerinä pidetään tutkimustilanteen ar-
viointia. Johdonmukaisuus on tutkimusprosessissa luotettavuutta lisäävä tekijä. (Miles & 
Huberman, 1994.) Aineiston tulkinta on luotettavaa, kun se on loogista eikä sisällä ristirii-
taisuuksia. Johdonmukaisuutta voidaan arvioida tutkimusraportin perusteella. Tässä tutki-
muksessa on raportoitu monenlaisia aineistokatkelmia lukijan nähtäväksi ja pyritty kuvaa-
maan tehtyjä ratkaisuja ja tulkintoja niin tarkasti kuin mahdollista.
 Sisällönanalyysissa luotettavuutta ilmaisee mittausten pysyvyys. Luotettavuus on sitä 
parempi mitä vähemmän mittaamiseen liittyy satunnaisten seikkojen aiheuttamaa vaihtelua 
eli virhevarianssia. Tässä tutkimuksessa luotettavuuden lisäämiseksi paras vaihtoehto olisi 
ollut rinnakkaisluokittelija. Rinnakkaisluokittelijan käyttäminen olisi antanut kuvan toisen 
henkilön tavasta käyttää kategoriarunkoa aineiston analyysissa. Luokitusrungon opetta-
minen toiselle ja sen omaksuminen olisi kuitenkin ollut työlästä ja vaatinut ylimääräisiä 
resursseja, joita ei ollut tässä tutkimuksessa mahdollista käyttää. Kun menettely tehdään 
läpinäkyväksi ja toimitaan sisäisesti johdonmukaisesti ja raportoidaan eri ratkaisujen vai-
heet, lukijalle selviää tutkijan käyttämä logiikka. (ks. Jyrhämä, 2002.) Tässä tutkimuksessa 
aineisto, analyysiprosessi ja sen perusteet on kuvattu niin systemaattisesti kuin mahdollista, 
jotta lukija voi seurata analyysin kulkua. Aineisto on ollut esillä useaan kertaan jatkokoulu-
tusryhmässä ja metodiryhmissä (Keskustelunanalyysin kurssi ja Videoanalyysikurssi) sekä 
ohjaajien luettavana. 
 Arvioitavuuden varmistamiseksi tutkimuksen yleiset teoreettiset lähtökohdat ja niiden 
yhteys tutkimustehtäviin sekä edelleen aineiston analyysiin ja analyysin tuloksista tehtyihin 
johtopäätöksiin on pyritty kuvaamaan niin, että lukija saa mahdollisimman selkeän kuvan 
tehdyistä toimenpiteistä. Tutkimustulokset ovat saaneet tukea aikaisemmista tutkimuksista 
ja teorioista. 
 Laadullisessa aineistossa ei pyritä tilastolliseen yleistettävyyteen, vaan tutkimuksen 
????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
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& Lincoln, 2000; Miles & Huberman, 1994, s. 279.) Sovellettavuudessa on kyse siitä miten 
saatuja tuloksi voidaan soveltaa vastaavaan ilmiöön toisissa olosuhteissa. Tutkimusaineiston 
ja analyysiprosessien tarkka kuvaaminen lisää lukijan mahdollisuutta arvioida analyysista 
tehtyjä tulkintojen sovellettavuutta. Tässä tutkimuksessa aineiston analyysiprosessissa ra-
kentunutta analyysityökalua on mahdollista testata muissa tutkimuksissa ja kehittää edel-
leen. Yleistettävyyden kannalta tämän tutkimuksen empiirisen osan tulokset ovat suuntaa 
antavia. Suurempi yleistettävyys vaatisi muun muassa laajempia kokeiluja monenlaisten 
erilaisten ryhmien kanssa. 
 Laadullisessa tutkimuksessa neutraalisuuden tavoitteena on vapaus tiedostamat-
tomasta asenteellisuudesta ja eksplisiittisyys olemassa olevan asenteellisuuden suhteen. 
(Miles & Huberman, 1994.) Neutraalisuuden kriteerinä on vahvistettavuus, joka tarkoittaa, 
että eri analyysikerroilla päädytään samaan tulokseen. Tässä tutkimuksessa rinnakkaistutki-
jan käyttö olisi lisännyt paitsi pysyvyyttä myös tutkimuksen neutraalisuutta.
 Tutkimuksen hyödynnettävyys liittyy tutkimustulosten merkitykseen ja käytännön so-
vellusarvoon. Tässä tutkimuksessa kehitetyllä opetusohjelmalla ja opetuskokeilujen tulok-
silla on sovellusarvoa niin peruskoulun kotitalousopetuksessa kuin opettajankoulutuksen 
kehittämisessä. Myös oppilailta ja opettajalta saatu palaute opetusohjelman toimivuudes-
ta ja käyttökelpoisuudesta tukee opetusohjelman soveltuvuutta peruskoulun opetukseen. 
Lisäksi tässä tutkimuksessa kehitettyä analyysityökalua on mahdollista käyttää ja kehittää 
muissakin oppilaiden keskustelua ja vuorovaikutusta tutkivissa tutkimuksissa. 
 Tutkimuksen edustavuuden kannalta on tärkeää, että tutkija osaa kerätä sisällöllisesti 
ja määrällisesti tarkoituksenmukaisen aineiston. Aineiston valinta ja rajaus tulee aina pe-
rustella. Tutkittavien valinnan tulee olla harkittua ja tarkoitukseen sopivaa, ei satunnais-
???? ?????????????????????????? ?????????????????? ?????????????? ??????????????????????????-
tiin käytännöllisin perustein. Tavoitteena oli saada mahdollisimman tavallinen ja edustava 
tutkimusryhmä, joka koostui sekä tytöistä että pojista. Tässä tutkimuksessa päädyttiin tut-
kimusryhmään, jossa oli pelkästään tyttöjä, koska ryhmän pojilta ei saatu tutkimuslupaa. 
Tutkimusaineistoa tulee katsoa myös siitä näkökulmasta millaista aineistoa on mahdollista 
kerätä. Tässä tutkimuksessa oli mahdollisuus kerätä aineistoa tietyn helsinkiläisen perus-
koulun yhdeksäsluokkalaista, koska heille pystyttiin järjestämään valinnaiseen kotitalous-
opetukseen asunnon suunnittelun opetuskokonaisuus. Kerätty aineisto osoittautui riittäväk-
si ja oli tarpeeksi monipuolinen aineiston analyysin kannalta. 
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8 POHDINTA 
Tutkimuksen alussa tuotiin esille, että tutkimuksen tavoitteena on lisätä ymmärrystä niistä 
tekijöistä, joilla oppilaat voidaan haastaa ajattelua kehittävään toimintaan kotitalousopetuk-
sessa. Tarkastelen seuraavassa millaisia mahdollisuuksia kotitaloustiede ja -opetus voivat 
tarjota ajattelun taitoja edistävän oppimisympäristön luomiselle. Lisäksi tuon esille joitakin 
oppimisympäristötutkimuksia sekä tutkimuksessani havaittuja opetusohjelman kehittämis-
kohtia. 
8.1 Ajattelutaitoja edistävä kotitalouden oppimisympäristö
Kotitalouden sisältötieto ajattelutaitojen mahdollistajana
Kotitalouden monitieteinen luonne ja laaja-alainen tietoperusta, johon kytkeytyy muun 
muassa luonnontieteellistä, teknologista ja ekologista tietoa tarjoaa monenlaisia mahdol-
lisuuksia uuden opetusohjelman kehittämiselle ja toteuttamiselle. Inhimillinen ekologinen 
ajattelu kohdistaa tarkastelun ihmisen kasvuun ja kehitykseen vuorovaikutuksessa ympä-
ristönsä kanssa. Kokonaisvaltainen, holistinen ajattelu on kotitalouden ekologisen ajattelun 
peruspilareita. (ks. Turkki, 1999.) Sen pyrkimyksenä on tarkastella asiaan tai tilanteeseen 
vaikuttavia tekijöitä mahdollisimman monipuolisesti ja erilaiseen tietoperustaan nojautuen. 
Äänismaa (2004) on tarkastellut kokonaisvaltaista ja eheyttää lähestymistapaa ympäristö-
kasvatuksen näkökulmasta ja toteaa sen soveltuvan hyvin kotitaloustieteen ja -opetuksen 
perustaksi. Tässä tutkimuksessa kokonaisvaltainen ajattelu liittyy kotitalouden teknologi-
aan ja asumisen opetukseen. Asunnon suunnittelun tehtäviä tehdessään oppilaat joutuivat 
tarkastelemaan asioita monista eri näkökulmista ja pohtimaan asioita erilaisten muuttujien 
suhteen. 
? ????????????? ??????????? ?????????????? ???????????????????????? ??? ??????????? ?????????
???????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????
??????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
vottua tilannetta. Tietoisuus on itsensä tuntemista ja kykyä asettua toisen asemaan. Tässä 
tutkimuksessa Asunnon suunnittelu -opetusohjelma sisälsi yhdessä työskentelyä, asioiden 
pohtimista ja valintojen tekemistä. Oppilaat saivat mahdollisuuden punnita asioita erilai-
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
minnan käsite on lähellä metakognition käsitettä. Käsitteiden ero on siinä, että metakog-
nition tutkimusperinteissä tutkimuskohteena ovat erilaiset kognitiiviset prosessit ja ilmiöt. 
?????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????????-
miseen. Tässä tutkimuksessa metakognitio liittyi CA-ohjelmien tapaan oppilaan ajattelu-
prosessien eli oppilaan oman ajattelun ajattelemisen tunnistamiseen. (ks. Adey & Shayer, 
??????????????????????????????????????????????? ??????????????????????????????????????????????
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havaitsemistapojen tunnistamiseen ja tukevat yksilön voimaantumista eli hänen kykyjensä 
ja toimintamahdollisuuksiensa lisääntymistä. McGregor (2008) yhdistää voimaantumiseen 
muun muassa positiivisen minäkäsityksen, itseluottamuksen kehittymisen ja yhteenkuu-
luvuuden vahvistumisen. Tämä lähestymistapa siirtää näkökulman tilanteisiin reagoivasta 
suhtautumistavasta tilanteet haltuun ottavaan suhtautumistapaan. 
 Turkki (1999; 2008) on kiinnittänyt inhimillisen ekologian teoriassa huomiota myös 
muutoksen hallintaan, joka on monissa yhteyksissä mainittu erääksi tulevaisuuden yhteis-
kunnan selviytymisen perusedellytykseksi. Tätä on kotitalouden yhteydessä tarkasteltu vä-
hän. Yksi esimerkki on Äänismaan ja Valjakan (2008) artikkeli, jossa he ovat korostaneet 
yhteiskunnallisen vaikuttamisen taitojen oppimisen tärkeyttä ja osallisuuden merkitystä 
yhteisten asioiden hoidossa. Hallitun muutoksen aikaansaaminen edellyttää yhteistoimin-
nallista osallistumista muutoksen tekemiseen ja pyrkimystä luovaan ongelmanratkaisuun. 
Jokaisen yksilön tulee ottaa vastuuta omasta kehityksestään oman tietoisuutensa, ymmär-
ryksensä ja itsekontrollinsa lisäämiseksi. Asunnon suunnittelu -opetusohjelmassa harjoi-
teltavat ongelmanratkaisutaidot ovat tärkeitä taitoja muutoksen hallinnan kannalta. Tässä 
tutkimuksessa sovellettu laajaa teknologianäkemys suuntasi opetusta oppilaiden ajattelu- ja 
-suunnittelutaitojen edistämiseen sekä luovaan ongelmanratkaisuun. Turkin (1989) mukaan 
kotitaloudessa voidaan teknologisen ajattelun avulla kehittää oppilaiden ajattelukykyä, tie-
tojenkäsittelytaitoja sekä teorian ja käytännön välistä yhteyttä. Se myös lisää tietoisuutta 
omista valinnoista ja kasvattaa vastuuntuntoa. 
 Käytännön toiminta on jokaisessa kotitaloudessa ja perheessä sille ominaista ja ai-
nutlaatuista, joten toiminnassa ilmeneviin ongelmiin joudutaan etsimään kulloiseenkin ti-
lanteeseen sopiva ratkaisu. Toisinaan ongelmien ratkaiseminen edellyttää monilta hyvinkin 
erilaisilta tieteenaloilta peräisin olevan tiedon integrointia ja liittämistä yksilöiden koke-
mustaustaan. Käytännön ongelmien ratkaisemisessa tarvitaan usein myös eettisiä ja mo-
raalisia kannanottoja. (Brown, 1980; Peterat & DeZwart, 1991; Johnson & Fedje, 1999.) 
Tässä tutkimuksessa kotitalouden käytännön toiminta toteutettiin asunnon suunnittelutoi-
mintana. Asunnon suunnittelun tehtäviä tehdessään oppilaat toivat keskusteluihin mukaan 
esimerkkejä omista kodeistaan ja omasta kokemusmaailmastaan, mikä oli hyvä lähtökohta 
asumiseen liittyvän tiedon rakentamiselle. Suunnittelun ja erilaisten käytännön ongelmien 
ratkomisen kautta oppilaat saivat valmiuksia arkielämän taitoihin ja mahdollisuuden val-
mentaa itseään tuleviin tilanteisiin. Tässä tutkimuksessa eettiset näkökulmat eivät tulleet 
esille oppilaiden suunnittelukeskusteluissa ja ekologiset näkökulmat mainittiin vain satun-
naisesti. Sekä eettisten että ekologisten tekijöiden esille tuomiseen tulisi opetusohjelmaa 
kehitettäessä kiinnittää enemmän huomiota. 
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Peruskoulun kotitalousopetus ajattelutaitojen edistäjänä 
Opetuksen kehittämisen kohteiksi on peruskoulun opetussuunnitelmissa (Opetushallitus, 
1994; Opetushallitus, 2004) mainittu muun muassa oppilaiden ajattelun taidot, vuoro-
vaikutustaidot sekä yhteisöllisen oppimisen edistäminen. Tässä tutkimuksessa kehite-
tyn opetusohjelman avulla oli mahdollista harjoitella näitä kaikkia taitoja. Pienryhmissä 
työskentely mahdollistaa vuorovaikutustaitojen harjoittelun ja edistää yhteisöllisyyttä. 
Pienryhmätoiminta kuuluu olennaisena osana CA-opetusohjelmien toteuttamiseen ja on 
myös kotitalousopetuksessa yleisesti käytetty työskentelytapa. (ks. Venäläinen, 2010, s. 
103; Malin, 2011, ss. 39, 50.) Tässä tutkimuksessa oppilaat rakensivat pienryhmätoiminnan 
avulla lähikehityksen vyöhykettä eli konstruktiivisen vyöhykkeen toimintaa, joka antoi op-
pilaille mahdollisuuden koetella senhetkisiä ajattelurakenteitaan. (ks. Adey & Shayer, 1994; 
Hamaker & Blackwell, 2003b.)
 Tässä tutkimuksessa ajattelun taidot mielletään yhdeksi peruskoulun kotitalousope-
tuksen taitoalueeksi ja edistämisen kohteeksi. Asunnon suunnittelu -opetusohjelma toteut-
taa hyvin kotitalouden opetussuunnitelmissa ilmaistua kokonaisvaltaista ajattelua. (Turkki, 
1994; Turkki, 2004a.) Arjen hallinta ja arjen suunnittelutilanteet ovat kotitalouden kes-
keisiä prosesseja. Asumisen opetuksessa voidaan yhdistää kotitalouden eri ulottuvuuksia. 
Asumisen opetuksella on sidokset yhteiskuntaan ja sen eri järjestelmiin, ja se palvelee op-
pilaiden hyvinvoinnin edistämistä. Lisäksi opetusohjelmaan kytkeytyvä vuorovaikutus ja 
yhteistyö edistävät oppilaiden kasvamista yhteisöllisyyteen. (ks. Äänismaa, 2002.)
 Opettajan rooli on opetusohjelman toteuttamisessa keskeinen. Opettaja toimii työs-
kentelyn organisoijana ja ohjaajana sekä oppimisen tukijana. Tukeminen ei tarkoita sitä, 
että oppilaille annetaan valmiita vastauksia, vaan he joutuvat itse ponnistelemaan ratkaisun 
eteen. (Kuusela, 2000.) Tässä tutkimuksessa opettajan innokkuus ja määrätietoisuus opetus-
ohjelman läpiviemisessä oli opetuskertojen onnistumisen perusta. Opettajan kannustava lä-
hestymistapa toi opetuskerroille hyväksyvän kehittämisen ilmapiirin, jossa oppilaat uskal-
sivat tuoda esille ideoitaan ja ongelmiaan. Tämä on yhteneväinen sen suuntauksen kanssa, 
jossa opetuksen painopiste siirretään oppijan huomioon ottavaan opetukseen ja korostetaan 
oppilaan aktiivista roolia uuden tiedon omaksumisessa. (ks. Kumpulainen & Wray, 2002.) 
Oppimisessa ja opettamisessa korostetaan myös oppilaiden yhteistoimintaa ja oppilaiden ja 
opettajan välistä vuorovaikutusta tiedon rakentamisessa. Korostaminen merkitsee opetus-
muotojen muuttamista yhä enemmän opettajajohtoisesta työskentelystä oppilaiden omaksi 
aktiiviseksi toiminnaksi. Tässä tutkimuksessa oppilaiden ja opettajan toiminta kietoutui yh-
teen oppilaiden ajattelun taitoja edistäväksi toiminnaksi. 
 Opetuskokeiluissa opettaja toteutti tutkijan kehittämää uutta opetusohjelmaa. Uuden 
menetelmän omaksuminen ja soveltaminen käytäntöön oli opettajalle haasteellista. Ohjelman 
ohjaukseen ja perehdyttämiseen olisi pitänyt varata enemmän aikaa. Opetusohjelman mah-
dollisen tulevan käytön kannalta, ohjelmaan perehdyttämistä voisi järjestää esimerkiksi 
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opettajien täydennyskoulutuksessa. Opettajien peruskoulutuksessa opetusohjelma taas voisi 
olla osa opiskelijoiden erilaisiin opetusmetodeihin tutustumista. Kuusisaari (2011) on tut-
kinut kotitalousopettajien oppimista täydennyskoulutuksessa ja hänen mukaansa haasteena 
on se, miten teoriatieto pystytään yhdistämään opettajien käytäntöihin. Hänen havaintojen-
sa mukaan kollaboratiivinen työskentelytapa on tärkeä uusien asioiden oppimisessa. Lisäksi 
opettajat hyötyvät pitkäkestoisesta koulutuksesta, jossa he joutuvat opiskelemaan erilaisia 
teorioita ja itse kehittämään, miten esimerkiksi sosiokulttuurista teoriaa sovelletaan koulu-
opetukseen. Enkenberg (2002, s. 91) on ottanut kantaa opettajankoulutuksen pedagogiseen 
uudistamiseen ja toteaa, että koulutus tarvitsee entistä tavoitteellisemman näkökulman. 
?????? ????????? ??????????? ???????????? ????????????? ??????????? ???????????? ??????????
yhdistämistä selkeämmin taitavaa käyttäytymistä haastaviin ja välittäviin tilanteisin sekä 
opetusmalleihin. Enkenberg (2002) toteaa, että tietoa ja taitoa opitaan parhaiten tilanteissa 
joissa ne ovat ”läsnä” tai jossa ne haastetaan.
 Tässä tutkimuksessa kehitetty Asunnon suunnittelu -opetusohjelma rakentui vii-
destä valinnaisen kotitalousopetuksen kotitaloustunneilla järjestetyistä opetuskerroista. 
Opetusohjelman toteuttaminen peruskoulussa ei vaadi kouluilta erityisiä puitteita tai oppi-
lailta erityislahjakkuutta. Kehityksellisen vaikutuksen aikaansaamiseksi tarvitaan kuitenkin 
useita opetuskertoja. Adeyn, Shayerin ja Yatesin (1989) tutkimusten mukaan yhden teh-
tävän kahdessa viikossa kahden vuoden ajan on todettu olevan välttämätön minimi olen-
naisen kehityksellisen vaikutuksen aikaansaamiseksi. Toisaalta Kuuselan (2000) tutkimus 
osoitti, että myös yhden lukuvuoden aikana ja kerran viikossa tehty interventio saa aikaan 
hyviä tuloksia ajattelun kehittymisessä. Isossa-Britanniassa monet opettajat ovat käyttäneet 
tehtäväsarjasta vain muutamia tehtäviä muodostaen niistä “minisarjan”. Tällä tavoin käy-
tettynä tehtävillä on enemmän merkitystä tietynlaisten päättelytaitojen kehittymisessä kuin 
formaalisten operaatioiden kehittymisessä, mikä saavutetaan koko tehtäväsarjan läpikäymi-
sellä. Tehtävien kehityksellisen vaikutuksen todentamiseksi tarvitaan oppilaiden ajatteluta-
sojen alku- ja loppumittaukset. Tässä tutkimuksessa ei ole testattu oppilaiden formaalisen 
operationaalisen ajattelun kehittymistä opetusohjelman seurauksena, vaan tutkimuksessa 
on etsitty ilmaisuja tai merkkejä opetusohjelman ajattelua haastavasta käyttötarkoituksesta.
Tarttumapintoja muihin oppimisympäristötutkimuksiin
Vuosien 1994 ja 2004 peruskoulun opetussuunnitelmien perustana on konstruktivistinen 
oppimiskäsitys, joka korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa järjestäjänä. 
(Opetushallitus, 1994; Opetushallitus, 2004.) Opetussuunnitelmissa ilmaistu konstruktivis-
tinen oppimiskäsitys korostaa oppilaiden sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystä ja sitä 
voidaan pitää painotukseltaan sosiokonstruktivistisena. Oppilaan ymmärtäminen aktiivi-
seksi tiedon hankkijaksi ja merkitysten luojaksi edellyttää muun muassa tutkivaan oppimi-
seen tukeutuvien työskentelyotteiden käyttämistä. (ks. Barron, 2003.) Peruskoulun opetus-
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suunnitelman perusteiden mukaan oppimisympäristöllä tarkoitetaan oppimiseen liittyvää 
fyysisen ympäristön, psyykkisten tekijöiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa 
opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Oppimisympäristön tulisi tukea opettajan ja oppilaan vä-
listä sekä oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta ja ohjata oppilaita työskentelemään ryh-
män jäsenenä. Tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireetön ja myönteinen ilmapiiri, jonka 
ylläpitämisestä ovat vastuussa sekä opettajat että oppilaat. (Opetushallitus, 2004, s. 18.)
 Tämän tutkimuksen oppimisympäristökäsitys liittyy Kuuselan (2000, ss. 15–16) ku-
vaamaan Adeyn ja Shayerin (1994) interventiolle antamaan sisällölliseen tulkintaan, jonka 
mukaan interventio määritellään perinteisen opetuksen, instruktion vastapariksi. Tällöin in-
terventio on olosuhteiden luomista ja sellaisen oppimisympäristön rakentamista, joka johtaa 
akkommodaation kautta oppilaan ajattelun uudelleenjärjestymiseen hänen konstruktiivisen 
työnsä seurauksena. Kuusela (2000) näkee tällä ajattelulla olevan yhteyttä opetussuunni-
telman esittämään konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Konstruktivismi liittyy opetus-
järjestelyihin, mikä ilmenee suotuisten oppimisympäristöjen rakentamisena ja oppilaiden 
aktiivisen toiminnan tukemisena siten, että oppilas pystyy itse konstruoimaan sen ajattelu-
mallin, jolla ajattelua kehittäviä tehtäviä ratkaistaan. Kuuselan (2000, s. 18) mukaan opetta-
jan tulee luoda sellainen oppimisympäristö, joka tekee mahdolliseksi oppilaiden itsenäisen, 
mutta järjestäytyneen työskentelyn. Opettajan tehtävä on toimia oppilaiden keskustelun 
käynnistäjänä ja toiminnan ohjaajana. 
 Viimeaikaisissa oppimisympäristöpohdinnoissa esimerkiksi Kumpulainen ym. (2010) 
kuvaavat hyvää pedagogista oppimisympäristöä mielekkääksi kokonaisvaltaiseksi kasvua 
tukevaksi ympäristöksi. Keskeisinä nähdään muun muassa ajattelun taitojen ja ongelman-
ratkaisutaitojen kehittyminen, taito kyseenalaistaa, argumentoida ja perustella tietoa sekä 
taito hakea, käsitellä ja arvioida informaatiota. Tässä tutkimuksessa Asunnon suunnittelu 
-ohjelman avulla oppilaille luotiin oppimisympäristö, joka tarjosi heille haasteita, jotka voi-
vat olla väylä heidän ajattelun taitojensa kehittymiselle. Opetusohjelman ja tehtävien avul-
la oppilaat johdatettiin sellaisiin tilanteisiin, joissa heidän oli konstruoitava itselleen sekä 
uutta tietoa että uusia tapoja ajatella ja prosessoida tietoa esimerkiksi muuttujien ja suhtei-
den avulla. Opiskelu linkitettiin todellisiin asumisen arkipäivän tilanteisiin. Opetusohjelma 
kytkeytyy niin koulun ja opetuksen tavoitteeseen kuin kotitalousopetuksen perustehtävään 
tukea oppilaiden kasvua ja antaa oppilaille elämässä tarpeellisia tietoja ja taitoja.
 Venäläinen (2010) on tutkinut kotitalousopetuksen oppimisympäristöä ja nostanut 
väitöskirjassaan esille monikulttuurisen oppimisympäristön kehittämisen kotitalousope-
tuksessa. Tutkimuksessa peruskoulun kotitalousopetus nähdään oppiaineena, jonka avulla 
voidaan ymmärtää maahanmuuttajan arkea ja sen haasteita erilaisten koti- ja koulukulttuu-
reiden välimaastossa. Malinin (2011) väitöskirjassa tutkimuksen kohteena oli kotitalous-
opetuksen fyysinen oppimisympäristö, joka voidaan suunnitella myös sellaiseksi, että se 
edistää oppilaiden ajattelun taitoja. (ks. Kivilehto & Malin, 2001.) 
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 Enkenberg on (2010) kartoittanut tulevaisuuden oppimisympäristöä opettajaopiskeli-
joiden kokemana. Opiskelijoiden tehtävänä oli laatia pienryhmissä työskentelemällä kuva-
us tulevaisuuden oppimisympäristöstä. Opiskelijat hahmottivat oppimisympäristön hyvin 
monipuolisesti liittäen siihen erilaisia teknologian, oppimisen, pedagogiikan ja kontekstin 
elementtejä. Suunnitelmissa nousi esille kollaboratiivinen, yhteistoiminnallinen oppiminen 
erilaisissa formaaleissa ja informaaleissa konteksteissa sekä erilaisten teknologioiden hyö-
dyntäminen.
8.2 Asunnon suunnittelu -opetusohjelman kehittämishaasteita 
Asunnon suunnittelu -opetusohjelman onnistuneita oivalluksia ja kehittämisen kohtia
Tässä tutkimuksessa toteutetut opetuskokeilut ja niiden analyysit antoivat tietoa tehtävien ja 
opetusohjelman käyttökelpoisuudesta kotitalousopetuksessa. Kuvaan seuraavassa tehtävis-
sä ilmenneitä kehittämisen kohtia ensin yleisellä tasolla ja sitten eri opetuskerroilla.
 Opetusohjelman aikana oppilaat tutustutettiin moniin uusiin käsitteisiin (mittakaava, 
pohjapiirros, rakennuspiirustusmerkinnät, keittiötyypit), joiden omaksuminen ei aina ollut 
oppilaille helppoa. Käytetyt ilmaisut ja sanamuodot olivat joissain tehtävissä epäselviä ja 
aiheuttivat sekaannusta. Tehtävien ymmärrettävyyteen tulee kiinnittää erityistä huomiota 
tehtäviä kehitettäessä. Tehtäviä oli joillakin opetuskerroilla liikaa niin, että oppilaat eivät 
aina ehtineet perehtyä niihin kunnolla. Opetuskertojen päätteeksi pidetyt yhteiset keskuste-
lut jäivät tässä tutkimuksessa lyhyiksi ja hieman taka-alalle. Jokaisella opetuskerralla yhtä 
lukuun ottamatta keskustelu järjestettiin, mutta ajan puutteen vuoksi niistä tuli enemmän 
tehtävien tarkistustilanteita, kuin läpikäytyjen asioiden pohdintoja. Seuraavissa kokeiluissa 
tehtävien määrän ja tehtäviin käytettävän ajan tarkentaminen on tärkeää, jotta yhteiselle 
keskustelulle jää aikaa. Pitäisi pyrkiä siihen, että opetusohjelman kaikki kolme vaihetta eli 
opettajan johdanto, pienryhmätoiminta ja yhteinen keskustelu ovat tasapainossa. 
 Unelmakodin suunnittelutehtävä oli oppilaille mieluisa tehtävä ja motivoiva alku ope-
tusohjelmalle. Oppilaat tutkivat innokkaasti esitteitä ja kuvastoja ja harjoittelivat samalla 
yhteistyötä, neuvottelua ja päätöksentekoa. Kollaasia tehdessään oppilaat saattoivat käyttää 
kaikkia tietojaan ja taitojaan sekä mielikuvitustaan unelmakodin suunnittelussa. Oppilaat 
tekivät tehtävää intensiivisesti koko opetuskerran ajan, mutta siitä huolimatta kahden oppi-
tunnin jakso ei riittänyt kaikille kollaasin valmiiksi saamiseen.
 Pohjapiirrosten mittaaminen ja pinta-alojen laskeminen osoittautui oppilaille vaati-
vaksi tehtäväksi. Kaikilla oppilailla ei ollut tehtävään tarvittavia peruskäsitteitä ja lasku-
tapoja hallussaan. Tehtävien laatimisessa tulee kiinnittää enemmän huomiota oppilaiden 
olemassa olevien taitojen tunnistamiseen ja toimia yhteistyössä esimerkiksi matematiikan 
opettajan kanssa. Erilaisten asuntojen pohjaratkaisujen vertailu sujui oppilailta juohevasti. 
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Oppilaat kykenivät hyödyntämään omia kokemuksiaan ja opettajan johdannoissa esittämiä 
tietoja tehtäviä tehdessään.
 Kalusteyhdistelmät-tehtävän epätäsmällinen tehtävänanto sai oppilaissa aikaan häm-
mennystä. Tehtävän sanamuoto oli epätäsmällinen, eivätkä oppilaat hahmottaneet, mitä teh-
tävässä piti ryhtyä tekemään. Opettaja sai ohjauksellaan tilanteen selvitettyä ja motivoitua 
oppilaat ratkaisemaan tehtävää. Tehtävien sanamuotoja ja tehtävänantoja tulee miettiä tark-
kaan, jotta vastaavilta epäselvyyksiltä vältyttäisiin. Kalusteet-kerran kalustamistehtävissä 
oppilaat harjoittelivat kalusteiden sijoittamista eri tiloihin ja hahmottivat samalla konkreet-
tisesti, miten paljon tai vähän kalusteita tiettyyn tilaan mahtuu. Tämä auttoi oppilaita muo-
dostamaan tilankäytöstä realistisen kuvan, jota he hyödynsivät myöhemmin kalustesuunni-
telmia tehdessään.
 Koneiden tunnistamistehtävässä oppilaat saivat käyttää omia kokemuksiaan ja kaik-
kia mahdollisia vihjeitä apuna tehtävän ratkaisemisessa. Tehtävä vaati asioiden yhdistelyä 
ja kokonaisuuksien hahmottamista, ja oli oppilaille sopivan haasteellinen. Myös keittiön 
arviointi- ja suunnittelutyössä näkyi, että opetuskerroilla esille tuodut käsitteet ja työskente-
lytavat alkoivat vähitellen olla oppilaille tuttuja. 
 Lattiamateriaalien valinta -tehtävään oli laadittu taulukko, johon oli koottu erilaisia lat-
tiamateriaaleja ja niiden puhdistusominaisuuksia. Erilaisille materiaaleille sopivien puhdis-
tusaineiden selvittäminen oli pelkästään oppilaiden vastuulla. Oppilaat yrittivät hankkia tie-
toa oppimateriaalikansioista, mutta he eivät oikein saaneet kiinni tehtävästä. Puhdistusaineet 
olivat oppilaille vierasta asiaa, ja opettajan vähäinen tuki jätti heidät epävarmuuteen omasta 
osaamisestaan. Oppilaille annettavan vastuun ja opettajan antaman ohjauksen suhteeseen 
tulee kiinnittää seuraavissa kokeiluissa enemmän huomiota. Lattiamateriaalisuunnitelman 
tekeminen sitä vastoin sujui oppilailta hyvin omatoimisesti. 
 Edellä esille tuotujen tehtävien rakenteellisten kehittämiskohtien lisäksi, on tehtävis-
sä myös sisällöllistä kehittämistä. Oppilaiden tiedonrakentamisen analyysissa ilmeni, että 
oppilaat toivat suunnittelukeskusteluissa hyvin vähän esille ekologisuuden, eettisyyden ja 
ekonomisuuden näkökohtia. Niin tehtävissä, kuin opettajan johdannoissa on tärkeää tuo-
da esille monenlaisia asumiseen ja asunnon suunnitteluun liittyviä sisältöjä ja merkityksiä. 
Lisäksi yksittäiset opetuskerrat tulisi linkittää paremmin sisällöllisesti yhteen niin, että teh-
tävät muodostaisivat oppilaille eheän kokonaisuuden asumisesta ja asunnon suunnittelusta. 
Tehtäviä laadittaessa useampien skeemojen kokeilu olisi antanut mielenkiinoista tietoa eri-
laisten järkeilymallien sisällyttämisestä tehtäviin. Myös silloittaminen olisi vaatinut enem-
män huomiota. CA-ohjelmissa silloittamisvaiheen tarkoituksena on edistää siirtovaikutuk-
sen muodostumista ja rakentaa silta ajatteluvalmiuksien ja niiden sovellusalueiden välille. 
Tässä tutkimuksessa silloittaminen jäi taustalle eikä opetusohjelman siirtovaikutuksesta voi 
tämän tutkimuksen perusteella tehdä johtopäätöksiä. 
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Oppilaiden ja opettajan palaute opetusohjelmasta
Opetusohjelman viimeisellä kerralla oppilaat saivat mahdollisuuden antaa palautetta ope-
tuskokeilusta sekä opetusohjelman toimivuudesta ja käyttökelpoisuudesta. Myös opettaja 
arvioi opetusohjelmaa omasta näkökulmastaan. Oppilaat saivat kirjoittaa palautteen nimet-
töminä. Mihin oppilaat sitten olivat tyytyväisiä ja mitä he toivoivat kehitettävän? Kaikkein 
tyytyväisimpiä oppilaat olivat ryhmätyöskentelyyn. Kehittämistoiveissa tuotiin esille, että 
mitään kehitettävää ei ollut tai että olisi voinut olla enemmän ruoanvalmistusta. Oppilaat 
kertoivat oppineensa kalustamista, sisustamista ja yleensä suunnittelua sekä koneiden valin-
taa ja materiaalien tuntemusta. Joidenkin oppilaiden mielestä tehtävät olivat kivoja, kiinnos-
tavia, mukavia ja hauskoja ja joidenkin mielestä ne olivat tyhmiä, tylsiä, liian samanlaisia 
(toistivat toisiaan) ja helppoja. Kysymykseen ”Millaisia oivalluksia olet saanut tehtäviä teh-
dessäsi?” oppilaat antoivat vastaukseksi muun muassa sommittelun ja tavaroiden uudelleen 
sijoittamisen, koneiden valintaperusteiden miettimisen sekä erilaisten materiaalien käytön. 
Kysymykseen ”Millaisella uudella tavalla ajattelet nyt entiseen verrattuna?” osa oppilais-
ta vastasi, että ei tiedä tai että mitään muutosta ei ole tapahtunut. Jotkut eivät vastanneet 
kysymykseen ollenkaan. Yksi oppilas kertoi ryhtyneensä miettimään (tehtäviä tehdessään) 
järkevällä tavalla kodinkoneiden valintaa niin, että ei valitse ensimmäistä ihaninta laitetta. 
Yksi oppilas kertoi ajattelevansa enemmän sitä, mitkä asiat toimivat oikeassa asunnossa ja 
yksi oppilas mainitsi oppineensa ajattelemaan realistisesti.
 Opettaja toi vastauksessaan esille opetettavien asioiden voimakkaamman sitomisen 
oppilaiden elämänpiiriin ja kokemuksiin. Jotkut johdannot olivat opettajan mukaan liian 
pitkiä ja vaikuttivat osaltaan siihen, että yhteiseen keskusteluun ei jäänyt riittävästi aikaa. 
Aikatauluihin ja tehtävien määrään tulisi kiinnittää enemmän huomiota. Lisäksi monet teh-
tävät olivat opettajan mielestä liian monivaiheisia, jolloin oppilaiden oli hankala hahmottaa, 
mitä oltiin tekemässä. Tähän toisi apua tehtävien selkeämpi vaiheistus ja opettajan ohjaus. 
Töiden esittely ja asioiden pohdinta yhteisessä keskustelussa oli oppilaille uusi työskente-
lytapa. Opettaja piti tärkeänä sitä, että yhteistä keskustelua harjoiteltiin opetusohjelmassa. 
Arvioista käy ilmi, että oppilaat olivat enimmäkseen tyytyväisiä uudenlaiseen tapaan toteut-
taa kotitalousopetusta. Myös opettajan suhtautumistapa oli myönteinen. Hänen mukaansa 
asunnon suunnittelun opetuskokonaisuus sopii hyvin 9.-luokan kevään opetukseen ja se 
tulisi sisällyttää koulun opetussuunnitelmaan.
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9 LOPUKSI 
Asunnon suunnittelu -opetusohjelman rakentaminen ja toteuttaminen on ollut haasteellinen 
ja antoisa prosessi. Oppilaiden pienryhmätoiminnan tutkiminen opetuskokeilujen aikana 
on antanut tärkeää tietoa siitä, mitä oppilaat puhuvat ja miten he toimivat heille annettuja 
tehtäviä ratkaistessaan. Lisäksi on ollut mielenkiintoista seurata opettajan työskentelyä op-
pilaiden kanssa.
 Nykynuoriso elää tietotulvan maailmassa, jossa kriittinen suhtautuminen tie-
toon on välttämätöntä. Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa korostetaan tie-
don vertailun ja arvioinnin merkitystä sekä oman näkemyksen muodostamisen tärkeyttä. 
Opetussuunnitelmissa ilmaistut asiat eivät välttämättä toteudu käytännössä. Kriittinen 
suhtautuminen ei synny tyhjästä, vaan edellyttää oppilailta sellaisia ajatteluvalmiuksia ja 
ajattelun välineitä, joiden avulla he kykenevät hahmottamaan monimutkaisia asioita, rat-
kaisemaan ongelmia ja esittämään parannusehdotuksia. Pelkästään opetusta tehostamalla ei 
ratkaista ajattelun välineiden puutteita ja hallinnan eroja. Tässä väitöskirjatyössä ajattelun 
taitojen edistäminen lähtee siitä, että vaikka kaikki oppilaat eivät itsestään saavuta käsit-
teellisen ajattelun tasoa, sen saavuttaminen on mahdollista ohjauksen ja harjoittelun avulla. 
Tässä tutkimuksessa Asunnon suunnittelu -opetusohjelma nähdään mahdollisuutena har-
jaannuttaa oppilaiden ajattelutaitoja. Tutkimukseni antoi yhden esimerkin konkreettisesta 
kotitalousopetuksessa toteutettavasta toimintavasta.
 Vaikka kotitalous luokitellaan käytännölliseksi taitoaineeksi, se asettaa monitieteise-
nä ja tieteidenvälisenä oppiaineena myös kognitiivisia haasteita oppilaille. Kotitalouteen 
liittyvät luonnontieteelliset ja teknologiset ilmiöt ovat monimutkaisia, ja niiden syvällinen 
ymmärtäminen edellyttää oppilailta korkeammantasoista ajattelua. Kotitalousopetus antaa 
hyvät mahdollisuudet asioiden monipuoliseen tarkasteluun sekä teoreettisen tiedon ja käy-
tännön toiminnan yhdistämiseen. Kotitalous-oppiaineen yhteydessä on joissain yhteyksis-
sä ongelmaksi nostettu teorian ja käytännön välinen ristiriita. Kotitalousopetuksessa ovat 
teoriaosuus ja käytännön työt usein erikseen. On pohdittava, mitä teorialla eri tilanteissa 
tarkoitetaan. Puhutaanko aidosti teoreettisesta tiedosta, joka tukee oppimista ja kietoutuu 
käytännön opetukseen, vai teoriajaksosta, jolla ei ole yhteyttä sen jälkeen opetettaviin käy-
tännön asioihin. Kotitaloudessa opetettava tieto voidaan kytkeä tiiviisti arkielämän tapahtu-
miin. Mitä paremmin teoria osataan, sitä paremmin kyetään hallitsemaan myös käytäntöä. 
 Asumisen ja asunnon suunnittelun opettaminen kuuluu peruskoulun kotitalousopetuk-
sessa Koti ja ympäristö -sisältöalueeseen, jolla on vahva yhteys kotitalouden teknologia-alu-
eeseen. Peruskoulussa teknologista ajattelua ja teknologista lukutaitoa edistetään oppiaineet 
ylittävällä Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuudella. Erilaiset aihekokonaisuudet otet-
tiin käyttöön peruskoulussa syksyllä vuonna 2006 osana opetussuunnitelmia. Varsinaisista 
oppiaineista teknologiaopetuksen on mainittu liittyvän eniten käsityöhön sekä esimerkiksi 
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luonnontieteisiin ja historiaan. On hyvin tärkeää, että myös kotitalous on vahvasti mukana 
teknologiaopetuksen kehittämistyössä ja uusissa hankkeissa. Kotitalousopetus tarjoaa opet-
tajalle suoran yhteyden oppilaiden arjen sisältöihin ja elinympäristöihin ja antaa oppilaille 
mahdollisuuden saada tietoa arkielämän teknologiasta. Teknologianäkökulma tässä tutki-
muksessa on huomion kiinnittämistä arkipäivän konkreettisiin tietoihin ja taitoihin, kuten 
asumiseen ja asunnon suunnitteluun. Näkökulma tarkoittaa myös tieteellisen ja teknologi-
sen lukutaidon edistämistä. Tämä ilmenee esimerkiksi keittiökonevalintojen tai asunnon 
materiaalisuunnitelmien näkemisenä paitsi opetuksen sisältönä myös ajattelutaitojen har-
joittamisen välineinä. Yhtä tärkeää, kuin on kehittää teknologiaopetusta kotitalousopetuk-
sessa, on tehdä yhteistyötä muiden oppiaineiden kanssa. Kaikkea ei tarvitse eikä voikaan 
tehdä yksin. Vaikka koulussa on tapahtunut monenlaisia muutoksia, tulisi sitä kehittää entis-
tä yhteisöllisempään suuntaan. Tämä koskee koko koulua, niin opettajia kuin oppilaitakin. 
Olisi siirryttävä yksin toimimisesta ja pärjäämisestä yhdessä tekemisen kulttuuriin. 
 Ruoanvalmistuksella on perinteisesti merkittävä asema peruskoulun kotitalousope-
tuksessa ja sillä on vankka ote myös opettajankoulutuksessa. Oppilaat pitävät ruoanval-
mistusta ja erilaisiin ruokakulttuureihin tutustumista mieleisenä varsinkin silloin, kun he 
voivat itse tehdä ruokaa ja nauttia aikaansaannoksistaan. Myös asuminen on muiden perus-
tarpeiden, kuten ruoan, unen ja vaatetuksen rinnalla, läsnä joka päivä oppilaiden elämässä. 
Asunnon suunnittelun opetus edistää omalta osaltaan oppilaiden arjen taitojen oppimista. 
Asumisen aiheella on yhtymäkohtia melkein kaikkiin peruskoulun opetussuunnitelmassa 
esitettyihin aihekokonaisuuksiin, ja se tarjoaa runsaasti sisällöllisiä aineksia teknologiaope-
tuksen kehittämiseen ja toteuttamiseen peruskoulussa. 
 Erityisesti valinnaisessa kotitaloudessa opettajat voivat ennakoida, mistä oppilaat 
mahdollisesti ovat kiinnostuneita tehdessään valintoja. Opettajan suhtautuminen vaikut-
taa paljon siihen, mitä aiheita tunneilla opetetaan. Tämän tutkimuksen perusteella asun-
non suunnittelu oli peruskoulun 9.-luokkalaisille, sekä tytöille että pojille, mieluinen 
aihe. Yhdeksäsluokkalaiset ovat viimeisellä peruskoululuokalla, ja jotkut heistä lähtevät 
opiskelemaan ja muuttavat pois kotoa omaan asuntoonsa. Asumisen asiat ovat tuolloin mo-
nelle nuorelle ensimmäistä kertaa mietinnän kohteena. 
 Kotitalouden valinneet oppilaat ovat kiinnostuneet kotitalouden käytännönläheisyy-
destä. Asunnon suunnittelu on olennainen osa kotitalouden käytännön toimintaa. Asunnon 
suunnittelussa käytännön toimintaan liittyy teoreettisia perusteita, suunnittelua, päätöksen-
tekoa ja arviointia. Toiminnan aikaansaannoksena ja suunnittelun tuloksena voi olla joko 
materiaalinen tuote tai uusi näkemys asiasta tai tilanteesta. Opettajalla tulisi olla riittävät 
tiedot ja taidot opettaa tasapuolisesti kaikkia sisältöalueita. Koska kotitalous laaja-alaisuu-
tensa ja monimuotoisuutensa vuoksi on vaativa oppiaine, on tärkeää, että opettajille tarjo-
taan täydennyskoulutusta ja monipuolista materiaalia opetuksen tueksi. Tähän puutteeseen 
tässä tutkimuksessa kehitetty opetusohjelma vastaa omalta osaltaan. Opetusohjelman kehit-
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tämisessä voisi entistä enemmän tehdä yhteistyötä muiden oppiaineiden, kuten kuvaamatai-
don sekä tekstiili- ja teknisen työn kanssa. 
 Palaan yhteen tälle tutkimukselle asettamaani tavoitteeseen, joka oli selvittää millai-
sia mahdollisuuksia on soveltaa CA-ajattelua kotitalousopetuksessa ja erityisesti asunnon 
suunnittelun opetuksessa. CA-tyyppisiä ohjelmia ei ole aikaisemmin sovellettu tai muokat-
tu kotitalousopetukseen. Tämän tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, että kotitalousope-
tus tarjoaa monipuolisen ja rikkaan sisällön opetusohjelmien hyödyntämiselle ja soveltami-
selle. Alkuperäisissä CASE- ja CATE-tehtäväsarjoissa, on keskitytty edistämään oppilaiden 
formaalisen operationaalisen ajattelun kehittämistä – ei oppiaineiden sisältötiedon opetta-
mista. Tässä tutkimuksessa sisältötiedon opettaminen ja oppiminen on ollut vahvasti mu-
kana yhdessä ajattelutaitojen edistämisen kanssa. Tässä tutkimuksessa myös integroidaan 
Piaget´n, Vygotskyn, Feuersteinin ja Bereiterin ajattelua, jota ei ole aikaisemmin tehty koti-
talouden tutkimusalueella. 
 Jatkotutkimuksissa on tavoitteena kehittää opetusohjelmaa edelleen niiden korjaustar-
peiden ja kehittämisideoiden suunnassa, joita tässä tutkimuksessa on havaittu. Olisi mielen-
kiintoista kokeilla opetusohjelmaa uudestaan kotitalouden oppitunneilla ja testata analyy-
sityökalua systemaattisesti pienryhmätoiminnan tutkimisessa. CA-ohjelmien sovelluksia 
voisi kehittää myös muille kotitalouden sisältöalueille, kuten esimerkiksi tekstiilienhoidon 
opetukseen. 
 Väitöskirjatyön otsikkoon poimittu oppilaan lausahdus ”Kyl mä varmaan kohta ym-
märrän” kuvaa hyvin niin oppilaan, opettajan kuin tutkimuksen tekijän tämä tutkimuksen 
aikana läpikäymiä prosesseja – opetusohjelma haastoi meidät kaikki uuteen ajatteluun.
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